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Lilia Concha Carrefio
Directora
CPEIP - Ministerio de Educacion

Pensar la escuela como la obertura del pais que
queremos, imaginar esa comunidad de aprendi-
zaje que construye saberes y vinculos humanos, es
también una invitacion a imaginar un pais y exige
reflexiones en torno a su organizacion, estruc-
tura de relaciones, modos de hacer. Es en ese
despliegue en que pensamos el rol y la formacion
docente, ese adulto significativo que media para
producir aprendizajes, ese profesional que ademas
es referente emocional y social.

La experiencia escolar es un proceso de construc-
cion social para la producciéon y cimentacion de

EDUCACION, CAMBIOS,
TENSIONES Y OPORTUNIDADES

saberes, tanto por estudiantes como por profe-
sores(as) y educadoras(es). El debate en torno
a como aprenden los y las estudiantes deberia
siempre ir acompafada de la reflexion en torno a
como aprenden y crean conocimientos los y las
docentes.

Pareciera que tenemos algunos acuerdos, consi-
deramos virtuoso un proceso de ensefianza y
aprendizaje, en cualquier ambito de saberes,
mediado y liderado por maestros(as) que articulan
dimensiones actitudinales, es decir, una predispo-
sicion positiva y comprometida a hacer su trabajo
lo mejor posible, que tienen dominio del conte-
nido disciplinar que ensefian, que se interesan por
los conocimientos previos de sus estudiantes y
también por sus sentires, que en virtud de eso usan
la pedagogia aplicada, la didactica, para disefiar
experiencias de desarrollo del mejor nivel posible.

Todo lo anterior en el contexto de las compleji-
dades de la escuela, sus interacciones, su cultura,
su capacidad de reproducir o de transformar,
sus relaciones de poder desde el rol de equipos
directivos, desde la relacion entre pares y de los
procesos de aprendizaje que se ponen en juego.
Todas estas reflexiones animaron el intercambio
en torno a los modelos formativos, asi como los
sustentos teodricos y empiricos que los subyacen,
necesitamos avanzar en la comprension delapren-
dizaje humano, como ocurre y transcurre, ese fue
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el desafio que ha inspirado al Congreso Interna-
cional de Buenas Practicas Formativas, 2023.

El contexto

La formacion docente es situada y en el esfuerzo
por comprender los procesos que la movilizan
vemos que coexisten pluralidad de enfoques
tedricos, modelos y su traduccion a métodos. Una
pregunta necesaria es jcuan visibles y explicitos
son o cuan inconscientes?, ;qué tan pertinentes
son para las realidades y desafios de los diversos
contextos escolares en los que se desempefa
un(a) docente?, jinspiran una relacion estrecha
entre teoria y practica, vinculan la reflexion y la
accion?, ;como se relaciona en coherencia la
formacion inicial y continua?

Por décadas profesores, profesoras y educado-
ras(es) han sido el grupo profesional que ranquea
en cantidad de horas acumuladas en capacitacion
o de tiempo invertido en acciones formativas, el
esfuerzo desde el Estado por garantizar el derecho
a la formacion docente de manera permanente
ha sido una caracteristica del sistema desde el
retorno a la democracia. Cursos, capacitaciones,
talleres, diplomados, postitulos, incluso posgrados,
abundan en los curriculums de la mayoria de nues-
tros(as) docentes. ;Cuales de ellos son profesio-
nalizantes?, jcuales ponen énfasis en el ejercicio
reflexivo, la autonomia y, al mismo tiempo, las
herramientas que permitan transformar y mejorar
la practica de aula?

Los(as) maestros(as) se ven abrumados de exigen-
cias, estandares de formacion, Marcos para la
Buena Ensefianza, trayectorias docentes asociadas
a evaluacion estandarizada, en ese marco son
invadidos de ofertas formativas, esa presion no
se ha equilibrado lo suficiente con las condi-
ciones que favorecen el ejercicio docente, el uso
del tiempo no lectivo, los incentivos y facilidades
para favorecer el trabajo de equipos en colabora-
cion, la identificacion de factores protectores de la

salud mental de profesores(as) y educadoras(es),
son cuestiones sobre las que es urgente pensar y
trabajar mas.

Si entendemos que la formacion docente es una
condicion propicia y fundamental para la calidad
educativa y para garantizar aprendizaje, es un
imperativo analizar los modelos efectivos, sus
sentidos y los modos en que las formas de auto-
ridad docente se han ido transformando junto a
los cambios sociales y culturales.

Es normal en nosotros una cierta resistencia al
cambio, a seguir los caminos conocidos y seguros,
sabemos que la tarea docente es principalmente
praxeoldgica por lo que la formacion en servicio,
aquella que establece un vinculo estrecho entre
comprension tedrica y practica es la que mejor
apoya la transformacion de nuestro quehacer.
Del mismo modo, los modelos de ensefanza,
acompafamiento y formacion debieran asumir la
problematizacion de la realidad de las escuelas y
la busqueda de nuevas soluciones que sean perti-
nentes.

La invitacion a congregarnos, reunirnos en torno
a estas y otras preguntas, asume que la reflexion
debe ser permanente frente a una realidad dina-
mica, movida por los cambios y sus propias
contradicciones, mirar al sujeto docente, cémo
habita el ejercicio de su profesion, la experiencia
humana y vital que la sostiene. ;Qué tipo de poli-
ticas publicas y garantias promovidas desde el
Estado deben fortalecerse, para robustecer sus
competencias pedagogicas y sus condiciones de
bienestar en su desempefo?

Para su realizacion convocamos a investigadores
y académicos nacionales y extranjeros, que han
dedicado su vida profesional a comprender y
sistematizar evidencia sobre las mejores experien-
cias en el desarrollo profesional docente, hacer
mas ancho el repertorio de conocimientos hacia
necesario invitar a expertos mas alla de nuestras
fronteras, agradecemos a todos ellos(as) su dispo-
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sicion a adaptar sus agendas, a hacer una pausa
para poder compartir generosamente sus ideas y
reflexiones.

Fue también un espacio para poner en valor y dar
voz a los protagonistas del proceso educativo,
a escuelas, docentes de aula en ejercicio, estu-
diantes de pedagogia, universidades y equipos
académicos que ponen sus afanes diarios en hacer
mas solida la formacion inicial y continua. Mucho
quedo en estos dos dias de trabajo y esta publi-
cacion viene a ser el registro de la huella, viene
a marcar el sendero que comienza y que se ira
haciendo a la luz de las diversas comunidades de
aprendizaje que conformamos y de la vida social
que las anima.

Congregarnos para pensar juntos sera una tradi-
cion, porque este ejercicio crea inteligencia
social, por eso este es nuestro primer congreso
internacional de muchos que vendran, para que
el aprendizaje, la colaboracion y el bienestar de

las comunidades educativas, no sea una quimera
fragil y casual, sino una realidad que construimos
entre todos(as).

Mientras enserio continuo buscando,
indagando. Enserio porque

busco, porque indagué, porque
investigo y me inquiero. Investigo
para comprobar, comprobando
intervengo, interviniendo educo y me
educo.

Investigo para conocer lo que aun no
Cconozco y comunicar o anunciar la
novedad.

Paulo Freire

Lilia Concha Carrefio

Directora del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigacion Pedagogica.
CPEIP - Ministerio de Educacion.
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COOPERACION IBEROAMERICANA 'Y

DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE

Javier Azocar Bizama

Director, Organizacion de Estados Iberoamericanos
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI),
Sede Santiago de Chile.

La Organizacion de Estados Iberoamericanos
(OEl), con 75 afios de trayectoria en la coopera-
cion educativa, cientifica y cultural, constituye un
actor clave en la promocion de la educacion y la
formacion profesional en Iberoameérica. Nuestra
mision no solo es fomentar el desarrollo profe-
sional docente, especialmente en Chile y la region,
sino también ser un aliado estratégico en la imple-
mentacion de politicas educativas que respondan
a las necesidades sociales y econdmicas actuales.

Segun datos del Banco Mundial, la cobertura en
educacion primaria en América Latina y el Caribe
ha alcanzado un 97%, mientras que en educa-
cion secundaria un 77%. No obstante, persisten
graves problemas de calidad, inclusion y equidad
en la educacion, lo cual es necesario abordar con
urgencia de cara al gran desafio de construir un
futuro mas equitativo y sostenible en la region.
En esa linea, como organismo observador de las
Naciones Unidas, reafirmamos nuestro compro-
miso con la Agenda 2030, centrando nuestros
esfuerzos en el ODS 4, que aboga por garantizar
una educacion inclusiva, equitativa y de calidad.

En este marco, hemos apoyado la realizacion del
| Congreso Internacional de Buenas Practicas
Formativas para el Desarrollo Profesional Docente,
en colaboracion con el Centro de Perfeccio-
namiento,
Pedagodgicas (CPEIP) del Ministerio de Educacion,
reconociendo este espacio como fundamental

Experimentacion e Investigaciones

para el didlogo, la reflexion y el aprendizaje entre
docentes, académicos y tomadores de decision
de Chile y la region. El congreso ha reunido a
expertos y profesionales de la educacion de Chile
e Iberoamérica para abordar cinco areas tematicas
fundamentales: formacion inicial docente, forma-
cion continua, trayectorias directivas, evaluacion
docente y desarrollo sostenible.

-11 -
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En el ambito de la formacion inicial docente, es
importante recalcar su relevancia como una etapa
crucial para el desarrollo profesional de educa-
dores y educadoras y para la calidad educa-
tiva futura, siendo imperativa la adopcion de un
enfoque de derechos, priorizando la diversidad y
la no discriminacion. A través de la cooperacion
internacional, es vital aportar al disefio e imple-
mentacion de politicas y estandares que garanticen
una formacion inclusiva e integral, enfrentando
desafios globales como la atencion a la diversidad
cultural, la innovacion educativa y el desarrollo
socioemocional. En ese contexto, desde la OEI
promovemos y relevamos aquellas politicas que
fortalezcan la movilidad académica, la digitaliza-
cion y la internacionalizacion de las instituciones
formadoras para potenciar el intercambio de
conocimientos y experiencias entre estudiantes,
académicos e investigadores de diversos paises de
la region.

Asimismo, en un mundo en constante cambio, la
formacion continua de docentes es esencial para
garantizar la adaptacion permanente a los multi-
ples desafios que enfrenta el sistema educativo
a nivel global. En este sentido, la cooperacion
iberoamericana ha jugado un papel clave ofre-
ciendo recursos y espacios dirigidos al intercambio
de buenas practicas y al fortalecimiento continuo
de competencias entre paises con realidades y
problemas compartidos. Esta formacion debe ser
dinamica, contextualizada y colaborativa, incor-
porando nuevas herramientas tecnoldgicas que
favorezcan la transmision de conocimientos entre
territorios distantes y que faciliten los procesos
formativos, preparando a los y las docentes
para enfrentar los desafios contemporaneos de
manera conjunta. Desde la OEIl, tenemos una
vasta experiencia en formacion continua para el
desarrollo profesional docente, tanto en formato
a distancia como presencial, lo cual ha permitido
generar redes de aprendizaje entre docentes de
toda Iberoamérica, favoreciendo la cooperacion
educativa a nivel regional en tematicas trascen-

dentales como innovacion educativa, competen-
cias socioemocionales o transformacion digital.

Junto con lo anterior, resulta relevante abordar y
debatir sobre las trayectorias directivas y la impor-
tancia del liderazgo educativo en relacion con la
docencia. En este sentido, desde la OEl promo-
vemos un modelo de liderazgo transformador y
distribuido para construir vinculos entre la escuela
y la comunidad, fomentando una ciudadania
democratica, cuestionando las dicotomias tradi-
cionales y desarrollando las habilidades necesarias
para asegurar experiencias de aprendizaje signifi-
cativas. La cooperacion internacional ha sido un
aliado estratégico para el empoderamiento de los
lideres y lideresas educativas de la region, favore-
ciendo el intercambio de experiencias y buenas
practicas, aportando a generar evidencias que
contribuyan a clarificar el rol directivo, distinguir
criterios de seleccion y prioridades formativas, asi
como también para fortalecer competencias para
un liderazgo sostenido en valores de equidad y
justicia social.

También es clave abordar de forma critica la
evaluacion docente para el desarrollo profe-
sional y la mejora de la ensefianza, siendo nece-
sario continuar avanzando hacia un enfoque de
evaluacion integral, que fortalezca la trayectoria
de docentes mediante el acompafiamiento y la
reflexion colectiva y que constituya un meca-
nismo de participacion activa de los educadores
y educadoras. Desde la cooperacion internacional
es importante contribuir a enriquecer los procesos
de evaluacion a través del intercambio de expe-
riencias y buenas practicas, considerando las dife-
rentes etapas del desarrollo profesional docente y
respetando la identidad y los aportes propios de las
y los docentes. En ese contexto, Chile cuenta con
un sistema de evaluacion docente de larga data y
ampliamente reconocido a nivel internacional, el
cual ha servido de modelo para otros paises de
América Latina, cuyas fortalezas y oportunidades
de mejora deben ser compartidas a nivel regional

-12 -
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en beneficio del desarrollo educativo no solo del
pais, sino de la region en su conjunto.

Finalmente, considerando los desafios sociales y
medioambientales actuales y futuros, la educacion
para el desarrollo sostenible es crucial para formar
a una ciudadania comprometida que actue como
agente de cambio en sus comunidades. En esa
linea, la cooperacion internacional juega un papel
vital al facilitar el intercambio de conocimientos y
practicas educativas en el marco de los objetivos
de la Agenda 2030, siendo ineludible abordar la
discriminacion, fomentar el pensamiento critico y
promover la diversidad en el aula para garantizar
una educacion inclusiva, equitativa y de calidad. Al
mismo tiempo, es importante fortalecer la cola-
boracion entre instituciones de educacion supe-
rior y las administraciones publicas de la region
para robustecer la politica educativa en el ambito

del desarrollo profesional docente, con el fin de
integrar la sostenibilidad en sus dimensiones
ambiental, social y econdmica, empoderando
a las y los docentes y creando comunidades de
aprendizaje que promuevan la justicia social y el
bienestar colectivo.

Desde la OEl, nos sentimos complacidos por
haber colaborado con el CPEIP del Ministerio de
Educacion en el desarrollo de este Congreso, el
cual a través de esta publicacion, en todas sus
lineas prioritarias de trabajo, constituye un insumo
reflexivo que aportara al desarrollo profesional de
las y los docentes del pais y la region. Al mismo
tiempo, agradecemos a todas las personas que han
participado de este encuentro, por su compromiso
con la calidad de la educacion y por alentarnos a
seguir adelante con nuestra mision: hacer que la
cooperacion suceda.

13-
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El Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del Minis-
terio de Educacion (Mineduc), ha tenido desde sus
inicios en 1967, la responsabilidad de la formacion
docente en Chile. Con la Ley N.© 20.903, promul-
gada el 2016, que crea el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente, se cambia el paradigma
formativo y se generan nuevos sentidos para la
formacion inicial y en servicio de los profesio-
nales de la educacion. Esta Ley, regula y define
el proposito del nuevo Sistema de Desarrollo
Profesional Docente: “Reconocer y promover el
avance de los profesionales de la educacion hasta
un nivel esperado de desarrollo profesional, asi
como también ofrecer una trayectoria profesional
atractiva para continuar desemperiandose profe-
sionalmente en el aula” (Art. 19).

El Desarrollo Profesional Docente, establecido
derecho, se como

el ejercicio profesional

como un comprende
que enriquece las
capacidades docentes y logra una comprension

cada vez mas compleja de la profesion que

PRESENTACION

permite la actualizacion de las habilidades para
pensar, planificar y actuar con nifos, nifAas,
juventudes, adultos, profesionales y asistentes
de la educacion pares en la tarea de educar. La
formacion que potencia el aprendizaje docente,
intenciona que estos, solos y con sus pares,
revisen,
los propositos de la ensefanza,

agentes de transformacion social, cultural y por

renueven y amplien su compromiso
ante como
el cual desarrollan criticamente conocimientos,
habilidades vy
inteligencia emocional,
para el buen actuar profesional.

talentos, especialmente la

elementos esenciales

Por otra parte, la Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (OEl), con una trayectoria de 75 afios de
trabajo, es el mayor organismo de cooperacion
multilateral e intergubernamental entre paises
iberoamericanos de habla espafiola y portuguesa,
con una cobertura geografica repartida por
20 paises de la region. Sus ejes misionales son
la Educacion, Ciencia, Cultura, Democracia y

- 15 -
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Derechos Humanos, para apoyar y asesorar
en politicas y acciones cooperadoras para el
Desarrollo Humano integral. Bajo estas directrices
concebimos la educacion, la ciencia y la cultura
como herramientas para el desarrollo humano
y democratico, generando oportunidades para
construir un futuro mejor para todas y todos.

Desde la riqueza y propositos de estas institu-
ciones, enmarcados en sus ejes y puntos en
comun, es donde debemos avanzar en acuerdos,
acciones, reflexiones y sentidos compartidos y en
conjunto nos preguntamos: ;cOMo generar expe-
riencias formativas que aporten a la transformacion
o enriquecimiento de la cultura educativa?, ;como
generar didlogos que construyan acuerdos, iden-
tifiquen disensos y desafien a los diversos actores
a despejar o asumir las diferencias?, ;como incor-
porar en la formacion el conocimiento situado,
construido en un espacio con otros, que tiene
valor para esa realidad??

Como fruto de lo anterior, se origina el “| Congreso
Internacional de Buenas Practicas Formativas para
el Desarrollo Profesional Docente”, desarrollado
los dias 5 y 6 de diciembre del 2023, en las
dependencias del CPEIP. Esta
permitid encontrarnos para pensar y reflexionar en

instancia nos

conjunto jcomo debe ser la formacion que aporta
al mejoramiento de las practicas institucionales
para el aprendizaje de las y los estudiantes?,
;como desde la formacion se valora e incorpora
el aprendizaje profesional situado? ;coémo
generar aprendizaje profesional desde los propios
territorios y dar valor a esa particularidad?, ;como
desafiarnos criticamente para mejorar nuestras

practicas formativas?

En este congreso, que construimos en conjunto
el CPEIP y la OEl, quisimos poner al centro y en
el fondo de nuestras reflexiones, la valoracion
e identidad docente. El marco de realidad que
nos aportan los integrantes de las comunidades
educativas, permite que las reflexiones tengan

mayor sustento en el contexto de cada uno.
Por eso agradecemos especialmente a todas y
todos quienes asistieron, ayudaron, trabajaron y
reflexionaron desde diversos espacios educativos
en la riqueza geografica de nuestro pais.

En el Congreso organizamos diferentes momentos
que nos permitieron abarcar tematicas de interés
general, desde la formacion inicial y continua,
considerando las necesidades y trayectorias
formativas propias de los actores del sistema. Para
ayudar en la reflexion, invitamos a reconocidos
expertos y expertas nacionales e internacionales,
que nos entregaron sus perspectivas y las pusieron

a disposicion de una reflexion compartida.

Se realizaron dos paneles de expertos vy
expertas que reunieron a invitados nacionales e
internacionales que, conducidos por referentes
nacionales, como lo son José Weinstein y
Valentina Quiroga, nos introdujeron en un
dialogo y dinamica reflexiva. En el primer panel
se abordo la formacion docente en el marco del
logro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS). En el segundo panel se abordo la Inclusion
educativa en la formacion docente: desarrollo
de competencias profesionales para el logro de
los ODS desde la formacion inicial, la formacion

continua y las comunidades educativas.

Otro momento fue la realizacion de los seminarios
tematicos. Previo al Congreso, los diferentes
expertos se reunieron con los coordinadores
del CPEIP, responsables de estos seminarios
tematicos. El objetivo era dar contexto a cada
tematica desde la realidad nacional, junto con
ello delimitar profundidad y alcances para generar
una dinamica democratica y participativa en los
distintos seminarios. Estos se configuraron de la
siguiente manera:

o Formacion inicial docente. Invitada interna-
cional Denise Vaillant; coordinador respon-
sable Christian Libeer.

- 16 -
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o Formacion docente en tiempos de cambio:
avances, deudas y necesidades urgentes.
Invitados Nacionales, Kathya Araujo y Luis
Osandon; coordinadora responsable, Rosa
Gaete-Moscoso.

J Liderazgo Directivo para avanzar como co-
munidades educativas garantes de derechos,
invitado internacional, Joaquin Gairin; coor-
dinadora responsable, Carola Gana.

o Evaluacion Docente para el desarrollo de
buenas practicas formativas. Invitado inter-
nacional F. Javier Murillo; coordinadora res-
ponsable, Jobanni Alvarez.

. Pedagogias para el desarrollo sostenible.
Invitada nacional, Maria de los Angeles Vi-
llaseca. coordinadora responsable, Carolina
Huenchullan.

Ademas, “Buenas Prac-
ticas Formativas para el Aprendizaje Docente”.
Estas fueron seleccionadas entre mas de 120
propuestas recibidas, luego de una convocatoria
realizada a comunidades educativas, instituciones
formadoras y experiencias desde los territorios,
para que compartieran aquello que valoraban
como una practica sistematica que aporta al
desarrollo profesional. Muchos equipos educativos
y académicos expresaron sus experiencias y
participaron de este espacio de buenas practicas.
Las categorias de participacion fueron: Formacion
Inicial Docente, Formacion Continua y Territorio.

se presentaron tres

Estas experiencias significativas y con granimpacto
en sus comunidades educativas y universitarias,
fueron comentadas por nuestra Premio Nacional
de Educacion 2021, Dra. Nolfa Ibafez Salgado
de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la

Educacion (UMCE); por Don Carlos Eugenio Beca
Infante, quien se desempefid como director del
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion
e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) y por Dr.
llich Silva-Pefia, académico de la Universidad de
Los Lagos.

Al cierre de este primer Congreso, nos reunimos
para evaluar la experiencia de este importante
encuentro. Los participantes fueron la directora del
Centro, profesoraliliaConchaCarrefio, sugabinete,
coordinadoras/es del CPEIP, responsables de los
Seminarios Tematicos; profesionales de la OEl
y las y los expertos nacionales e internacionales,
quienes manifestaron una alta valoracion de la
realizada, catalogando de buena
forma el ambiente propositivo, de respeto vivido
y de la calidad de los aportes desde los propios
participantes.

experiencia

Como resultado de esta evaluacion, Lilia Concha,
directora del Centro, anuncia la realizacion del “lI
Congreso Internacional de Buenas Practicas con
foco en Bienestar Docente”. Ambas instituciones
creemos firmemente que el aprendizaje logrado
en la experiencia del 2023 nos permitira proponer
un encuentro fructifero, desde una participacion
democraticay con una centralidad en la valoracion
y protagonismo de las y los docentes.

Juanita Medina Soto

Coordinadora Unidad Técnica Registro y
Certificacion de Acciones Formativas
CPEIP- Ministerio de Educacion

Francisco Garate Vergara
Coordinador de Educacion y Cultura
Oficina nacional de la OEl en Chile
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I. FORMACION INICIAL DOCENTE
CON ENFOQUE DE DERECHOS

Este primer capitulo aborda el enfoque de derechos en la formacion
inicial. Apoyaron este seminario dos importantes referentes, Denise
Vaillant y llich Silva-Pefla, quienes aportaron desde su perspec-
tiva sobre el tema. Son los autores de los textos académicos que se
presentan en este apartado. En conjunto con el area de Formacion
Inicial del CPEIP, guiaron el didlogo al interior del seminario.

A continuacion de los textos académicos, se presenta una sintesis de
lo ocurrido en los dos dias de seminario, en torno a las preguntas plan-
teadas. En el marco de la implementacion de un enfoque de dere-
chos, igualdad de género y no discriminacion, jcuales son los desafios
para la formacion inicial de docentes y educadoras?, ;cuales son las
competencias que se deben enfatizar para una formacion integral con
enfoque de derechos? y por ultimo, ;de qué forma los instrumentos
de politica publica contribuyen a ello?

Se incorpora al final de este capitulo, una "“Buena Practica de Forma-
cion Inicial Docente”, seleccionada por su aporte significativo e inno-
vador respecto al tema de inclusion educativa. La institucion que
presenta es la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion
(UMCE) y se titula: "Espacios de formacion inclusiva, la experiencia de
un Minor en transversalidad educativa”.
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HACIA UNA FORMACION INICIAL DOCENTE

Introduccion

Marzo de 2020 marco un punto de inflexion para
los sistemas educativos, a nivel mundial, debido
a la emergencia sanitaria desencadenada por
el Covid-19. En América Latina, el cierre gene-
ralizado de escuelas tuvo repercusiones signi-
ficativas, especialmente para los grupos mas
vulnerables. Las dinamicas pedagogicas tuvieron
que reformularse, mientras que docentes,
directivos y supervisores enfrentaron multiples
desafios, en un contexto de incertidumbre sin

precedentes (Vaillant, 2023).

Diversos estudios e informes publicados en las
ultimas décadas evidencian el cumulo de inno-
vaciones y reformas implementadas en Ameérica
Latina, para transformar y mejorar los sistemas
educativos (IIPE-Unesco, 2021). Estos esfuerzos se
han centrado con frecuencia en atender las situa-

CON ENFOQUE DE DERECHOS

Dra. Denise Vaillant Alcalde*

ciones de desigualdad y calidad educativa, espe-
cialmente entre nifias, nifos y jovenes. También
han procurado acompasar las respuestas educa-
tivas a las necesidades de sociedades contem-
poraneas, aunque a menudo los resultados no
han sido los esperados. Hoy resulta fundamental
considerar el derecho a la educacion como una
responsabilidad compartida de autoridades,
equipos técnicos, directivos escolares y docentes,
para promover sistemas educativos mas equita-
tivos y justos. La reflexion que se presenta en este
capitulo se apoya en una revision sistematica de
la literatura, realizada en torno a una formacion
inicial docente con enfoque de derechos. También
se inspira en estudios propios e investigaciones
previas (Vaillant, 2021; 2023; Vaillant & Marcelo,

2015; 2021).

* Doctora en Educacion de la Universidad de Québec a Montréal, Canada y una Maestria en Planeamiento y Gestion Educativa de
la Universidad de Ginebra, Suiza. Ocupo varios cargos de responsabilidad en la Administracion de Educacion Nacional de Educacion
Publica en Uruguay. Decana del Instituto de Educacion y Directora del Programa de Doctorado en Educacion de la Universidad ORT
Uruguay. Responsable de la revista indexada Cuadernos de Investigacion Educativa. Profesora invitada en numerosas universidades
latinoamericanas y europeas, asesora de varios organismos internacionales y autora de articulos vy libros referidos a la tematica de
profesion docente, reforma e innovacion educativas. Integrante del Consejo Asesor de la Organizacion de Estados Iberoamericanos
(OEI). Actualmente Coordina programas de investigacion en el campo de su especialidad y es Investigadora Nivel lll del Sistema
Nacional de Investigadores (SNI) de Uruguay. Integra numerosos consejos directivos de revistas académicas, organismos y funda-
ciones vinculadas con el campo educativo entre los cuales el Consejo de Administracion de la Fundacion CEIBAL y la Comision
Honoraria del SNI.
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Un escenario preocupante

Informes de organismos internacionales (Unesco,
Cepal & Unicef, 2022) confirman que la crisis deri-
vada de la pandemia aun perdura y se refleja, a
menudo, en notables déficits. Particularmente,
en los logros académicos de estudiantes de los
centros escolares. La exclusion educativa persiste,
junto con serias repercusiones en el bienestar
socioemocional de estudiantes y docentes. Segun
datos de Unesco (2021), en mayo de 2020, mas
de 165 millones de estudiantes en 25 paises de
América Latina no asistian a clases desde la educa-
cioninicial hasta la terciaria. Esta crisis ha generado
un aumento en los niveles de abandono escolar,
rezago educativo y pérdida de aprendizajes, e
impacta tanto en la generacion actual como en las
futuras (Garcia Jaramillo, 2020). Las comunidades
mas afectadas son aquellas que ya presentaban
brechas de desigualdad desde hace décadas. En
América Latina, los datos de pruebas como PISA,
en el aflo 2015, revelaban que aproximadamente
el 50% de los jovenes de 15 afos se encontraban

Figura 1

en situacion de vulnerabilidad educativa (Brunner
& Ganga-Contreras, 2017).

Antes del estallido de la pandemia, numerosos
ninos y jovenes latinoamericanos ya se encon-
traban excluidos del sistema educativo o no
alcanzaban niveles satisfactorios en sus estudios.
Con la irrupcidon provocada por la crisis sani-
taria, esta se profundizé. Segun estimaciones de
UNICEF y el Banco Mundial, aproximadamente 10
millones de estudiantes en América Latina proba-
blemente no han retornado a las aulas luego de la
pandemia, una cifra que aumenta a 24 millones si
consideramos el nivel terciario (Saavedra, 2021).
Estos datos subrayan la importancia de priorizar,
en la actualidad, la equidad educativa y el derecho
a la educacion. A la crisis educativa, producto
de la pandemia, se agrega la falta de confianza
que tiene la ciudadania, con relacion a la capa-
cidad de la escuela publica para dar respuesta a
las situaciones de inequidad que atraviesan los
centros escolares. La Figura 1 ilustra acerca de
esa realidad.

/ndice de satisfaccion de la ciudadania, con la calidad de las escuelas publicas (por pars)
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Fuente: Datos del Barometro de las Américas (LAPOP) en Kataria, 2022.
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La ronda 2021 del Barometro de las Américas del
Proyecto de Opinion Publica en América Latina
(LAPOP), de la Universidad Vanderbilt en Estados
Unidos, midio la satisfaccion de la ciudadania con

relacion a las escuelas publicas (Kataria, 2022). La
Figura 1 representa es una ilustracion compara-
tiva, que muestra los niveles de satisfaccion con
las escuelas publicas. Es decir, el porcentaje de
aquellos que reportan estar “satisfechos” o "muy
satisfechos” en siete paises de Latinoameérica, tales
como Bolivia, Brasil, Chile, Costa Rica, Guyana,
Panama y Uruguay.

El patron de satisfaccion observado en las escuelas
publicas divide a los paises en dos grupos. Por un
lado, la tasa de satisfaccion del primer grupo, en
las escuelas publicas, es de entre el 55,9 y el 60,3%
—incluye a Costa Rica, Guyana y Uruguay-. El
segundo grupo, en cambio, tiene una tasa de satis-
faccion de un 42,8 a un 46,1% aproximadamente
—e incluye a Bolivia, Brasil, Chile y Panama-.

Resulta significativo que, mas del 50% en cuatro
de los siete paises encuestados, pareceria no estar

satisfechos con la calidad de las escuelas publicas
de su pais, lo que sin duda tiene sus implicancias
en relacion a construccion de ciudadania y agenda
de derechos (Kataria, 2022).

Tratados internacionales y agenda de
derechos

Los organismos internacionales juegan un papel
fundamental en la promocidn y proteccion del
derecho ala educacion. Estos organismos incluyen
instituciones como las Naciones Unidas (ONU) y
agencias especializadas tal como Unesco, Unicef
y la OEA. El derecho a la educacion estad consa-
grado en diversos instrumentos. Por lo que una
de las misiones fundamentales de los organismos
internacionales es la promocion de este derecho,
a través de la supervision de su cumplimiento por
parte de los Estados miembros, la elaboracion de
informes y recomendaciones, y la prestacion de
asistencia técnica y capacitacion.

Entre los diversos tratados internaciones que
podemos citar, se encuentra la Meta 4 (ODS) de la
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Agenda 2030 de Naciones Unidas que se propone
“garantizar una educacion inclusiva, equitativa y
de calidad y promover oportunidades de apren-
dizaje durante toda la vida para todos”. También
se puede destacar la Meta 4.7 de la misma Agenda
2030, la que propone “asegurar que todos los
alumnos adquieran los conocimientos teoricos y
practicos necesarios para promover el desarrollo
sostenible, los derechos humanos, la igualdad de
género, la promocion de una cultura de Paz y no
violencia, la ciudadania mundial y la valoracion de

"

la diversidad cultural

En cuanto a los docentes, existen diversos meca-
nismos impulsados por los organismos internacio-
nales para dar seguimiento a temas prioritarios en
la agenda de politicas docentes, tal como la mejora
de la calidad y equidad educativa. Un ejemplo de
tal mecanismo es el Comité Mixto OIT/Unesco de
Expertos sobre la Aplicacion de las Recomenda-
ciones Relativas al Personal Docente (CEART), cuyo
cometido es el de promover y supervisar la aplica-
cion de recomendaciones internacionales relativas
al personal docente. Un segundo ejemplo lo cons-

tituye un Grupo de Alto Nivel sobre la Profesion
Docente, convocado por el Secretario General de
Naciones Unidas, en el afio 2023, con el come-
tido de generar un plan de accién para apoyar y
transformar la profesion docente, de forma de que
desempene su papel esencial en la mejora de la
calidad y equidad educativa. En ambas iniciativas,
uno de los temas de agenda refiere al papel de
los docentes para guiar a los estudiantes en su
comprension de la justicia social, el respeto a la
diversidad y la solidaridad global. De esta manera,
los profesores podrian sembrar las semillas de una
cultura de paz.

Los enfoques en la preparacién de
maestros y profesores

Segun Fernandez Enguita (2017), las escuelas
actuales estan configuradas de tal manera que
promueven el aislamiento, la fragmentacion en
disciplinas en los planes de estudio, la agrupa-
cion homogénea, la rigidez del horario escolar,
y la evaluacion a través de pruebas estandari-
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zadas. Esta descripcion de la escuela puede apli-
carse facilmente a las instituciones de formacion
docente.

El enfoque tradicional de preparacion de profe-
sores muestra signos evidentes de agotamiento
ante los desafios planteados en las dos primeras
décadas del siglo XXI. La naturaleza del aprendi-
zaje y la ensefianza, asi como las caracteristicas
de los estudiantes y las bases conceptuales del
conocimiento a transmitir, han experimentado
cambios significativos. Simplemente mejorar el
modelo existente ya no parece ser suficiente;
se requiere una transformacion real (Vaillant &
Marcelo 2021).

La clave radica en identificar estrategias y meto-
dologias que permitan repensar la formacion de
profesores, centrandose en los aprendizajes y los
procesos de ensefanza. La tendencia es ir hacia
centros de formacion de profesores que fomenten
habilidades como el pensamiento critico, la reso-
lucion de problemas, la colaboracion y el respeto
a la diversidad (Vaillant & Marcelo 2021).

Para transformar la formacion de docentes, es
esencial identificar y comprender las rupturas
con el paradigma tradicional. En las ultimas dos
décadas, ha habido un aumento en el numero de
actividades innovadoras en el campo de la forma-
cion docente, aunque muchas veces han tenido
un impacto limitado en los aprendizajes (Ague-
rrondo & Vaillant 2015).

¢Cuales son los mecanismos y estrategias que
permitirian impulsar una formacion inicial docente
con enfoque de derechos? Hoy coexisten
propuestas tradicionales, con innovaciones y
cambios importantes, que ocurren en las institu-
ciones de formacioén. Sin embargo, son muchas
las dificultades para replicar lo que si funciona.
¢Como promover transformaciones, con mayor
incidencia en la preparacion de maestros y profe-
sores?

Hacia una formacion inicial con
incidencia en el derecho a la educacion

Fullan et al (2020) identifican algunos desa-
fios que se plantean en las aulas, y que tienen su
correlato en la formacion inicial docente. Entre
estos desafios, figuran el bienestar y la calidad de
los aprendizajes de nifios, nifas y jovenes, lo que
necesariamente nos hace pensar en el curriculo,
el disefio de materiales, y la diversificacion de los
formatos y plataformas de trabajo. También es
importante abordar la tematica de apoyo socioe-
mocional a estudiantes y familias. Para promover
una formacion inicial docente, que prepare a
los docentes para hacer frente a situacion de
desigualdad e inequidad, hay que pensar entre
otros, en el disefio curricular, los formadores y las
practicas pedagogicas.

En primer lugar, las propuestas curriculares en
formacion inicial docente deberian considerar
los marcos referenciales con las capacidades y
competencias que un futuro docente debe tener,
para promover una educacion inclusiva, con
enfoque de derechos. Ademas, se deberia tomar
en cuenta los contenidos, recursos y proyectos
interdisciplinarios, que faciliten por parte del futuro
docente, la integracion del enfoque de derechos
a sus actividades de ensefianza. Cierto es que la
presencia de contenidos, en materia de agenda de
derechos, en un curriculo de estudio, no es una
condicion suficiente para abordar efectivamente
la tematica, aunque sigue siendo un elemento
importante.

En segundo lugar, la formacion inicial docente
deberia considerar el papel de los formadores en
la promocion del derecho a la educacion, para lo
cual es necesario promover competencias disci-
plinares y pedagogicas que integren el enfoque de
derechos a las practicas de enseflanza. Ademas,
se deberia alentar a los formadores a una rigurosa
reflexion sobre su practica y facilitar un contacto
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frecuente y permanente con el contexto escolar. La
agenda de derechos significa un reto mayor para
los formadores, que otras materias académicas.
Plantea preguntas complejas acerca de la diversidad
cultural, busca dar una respuesta a por qué han sido
denegados los derechos de las personas, interpela
a nuestros valores, sentimientos y opiniones, vy
desafia seriamente visiones y prejuicios.

Por ultimo, hay que considerar las practicas
docentes que resultan clave a la hora de pensar
una formacion inicial, que promueva la agenda
de derechos. Se deberia enfatizar en el modela-
miento, en ensefar a los futuros docentes rutinas
y practicas de ensefianza, pero también en hacer
explicitos los propdsitos de la formacion. Deberia
de haber muchas y variadas oportunidades para la
observacion, el trabajo de laboratorio, el analisis
de documentos y la consideracion de situaciones
de la vida real. Resulta fundamental entender la
formacion inicial no solo desde racionalidades
pedagogicas y didacticas, sino también desde la
dimension ética y socio-cultural, para apoyar a los
futuros docentes a pensar criticamente, a resolver
problemas, a demostrar habilidades practicas, y a
desarrollar su creatividad.

Algunas orientaciones para el cambio

Impulsar una agenda de derechos en la forma-
cion inicial docente no surge por generacion
espontanea, sino que necesita de instancias que
la promuevan. Asi, por ejemplo, hay que pensar
en las politicas de formacion y en la actualizacion
de reglas, regulaciones y procedimientos refe-
ridos al enfoque de derechos. También se deben
considerar las opciones metodologicas y activi-
dades de aprendizaje innovadoras, que el futuro
docente pueda incorporar en su practica de aula,
para promover el derecho a la educacion. Vaillant
y Marcelo (2021) identifican una serie de practicas,
que pueden resultar inspiradoras para alentar una
formacion inicial, que tome en cuenta la agenda
de derechos. Los autores reflexionan acerca de la

tematica de habilidades socio-emocionales en los
futuros docentes y, en particular, en el desarrollo
de capacidades y competencias tales como la
resiliencia, la empatia y la autorregulacion.

También, Vaillant y Marcelo (2021) mencionan el
aprendizaje experiencial y la necesidad de exponer
a los futuros docentes a experiencias de aprendi-
zaje, que involucren la resolucion de problemas y
la toma de decisiones para fomentar la tolerancia
y la inclusion educativa. La adaptacion a nuevas
situaciones y desafios, y practicas profesionales
que permitan aplicar el conocimiento a entornos
reales, constituyen practicas docentes que van en
la misma direccion que el desarrollo de habilidades
socioemocionales y el aprendizaje experiencial. En
todos los casos, es fundamental que la formacion
inicial docente fomente una cultura de responsa-
bilidad, resiliencia y aprendizaje constante.

Formacion docente y agenda de
derechos: desafios y mas desafios

La promocion de una formacion inicial docente
que promueva la agenda de derechos no es
tarea facil, e implica una serie de desafios. En
primer lugar, supone el desarrollo de capaci-
dades y competencias, en los futuros docentes,
para que, en su llegada a las aulas, puedan
adaptar contenidos, ritmo y nivel de ensefianza
a las necesidades individuales de cada alumno.
La pandemia y la pos pandemia evidenciaron la
necesidad de que las instituciones de formacion
inicial preparen a futuros maestros y profesores a
adaptar los contenidos curriculares a las necesi-
dades individuales de los estudiantes rezagados,
de manera de personalizar el programa escolar
segun el nivel y las caracteristicas de cada nino,
nifia o joven. En segundo lugar, las intervenciones
de los futuros docentes deberian centrarse en
actividades relevantes para los estudiantes. Por
ejemplo, deberian aprender a enseflar matema-
ticas a través de problemas que se relacionen
con situaciones de la vida cotidiana, fomentando
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asi un aprendizaje activo y contextualizado —en
diversos formatos, tales como guias didacticas,
libros de texto, modulos de aprendizaje y juegos
educativos— (Mancebo & Vaillant, 2022).

Una de las claves para promover el derecho a la
educacion es que la formacion inicial promueva
practicas pedagogicas con mayores capacidades
de adaptacion y transformacion ante escenarios
adversos (Vaillant, 2019). Avanzar en las prac-
ticas pedagogicas, en tiempos de incertidumbre,
significa poder elegir diferentes caminos para
proteger el aprendizaje de nifios y jovenes, en
lugar de simplemente imitar las practicas estable-
cidas, desarrolladas en un periodo de estabilidad
y continuidad. La incertidumbre y la imprevisibi-
lidad son la realidad para los docentes de hoy.
Es necesario revisar los estandares de actua-
cion, asi como los programas de formacion para
incorporarlos en el futuro. En lo inmediato, y a
partir de las lecciones aprendidas que nos dejo la
pandemia y la evidencia de algunos estudios que
hemos mencionado en este capitulo, estamos en
condiciones de realizar algunas sugerencias para

las politicas de formacion inicial docente. En ese
sentido, dichas politicas deberian:

e |dentificar las “practicas clave” que los forma-
dores tendrian que promover en la formacion
inicial, para atender situaciones de desigualdad
e inequidad en los centros educativos y evitar
asi rezago y desercion. En otras palabras, hay
que considerar la practica como el elemento
focal del aprendizaje profesional;

e Reconocer los aspectos emocionales que
sustentan el trabajo en equipo docente, en
contextos vulnerables, e intercambiar sobre la
tematica con futuros maestros y profesores;

e Catalogar las practicas colaborativas y las
instancias de intercambio entre docentes y
equipos directivos que permiten atender la
desvinculacion de estudiantes —que los futuros
docentes deberian conocer e incorporar—.

Como se ha sefalado anteriormente, las practicas
pedagogicas efectivas para promover el derecho
a la educacion no aparecen de la nada, sino que
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necesitan de instancias que las impulsen. Los
futuros docentes necesitan tener acceso a una
amplia gama de oportunidades de formacion, para
poder apoyar a los estudiantes que estan reza-
gados, identificar a los mas vulnerables y a aque-
llos que estan en riesgo de abandonar la escuela.
También es importante apoyar a los futuros maes-
tros y profesores en la prevencion de la estigma-
tizacion y discriminacion que puede surgir en las
escuelas.

La comunicacion y la colaboracion son herra-
mientas clave para que los estudiantes puedan
superar las adversidades y avanzar en el logro de
sus objetivos de aprendizaje. Las respuestas, estra-
tegias y acciones de las politicas docentes deben
estar a la altura de los desafios, primero de conten-
ciony, luego, de construccion de nuevas formas y
tiempos para la educacion.
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MAS ALLA DE LA INCLUSION.

FORMACION DOCENTE PARA LA JUSTICIA SOCIAL

llich Silva-Pefia”

"Ayer sorié con los hambrientos, los locos, los que se fueron, los que estan en prision.
Hoy desperté cantando esta cancion que ya fue escrita hace tiempo atras es necesario

Introduccion

A partir de la invitacion a reflexionar que recibi, se
origina este capitulo en el cual focalizo en torno a
la pregunta acerca de como formar docentes para
una educacion inclusiva. Este texto tiene como
proposito argumentar por qué necesitamos hablar
mas sobre educacion para la justicia social como
una forma de ir mas alla de la educacion inclusiva.
Para esto, me apoyo en ideas anteriores plasmadas
en diferentes textos escritos junto a otras colegas
(Paz-Maldonado, Silva-Pefa, et al, 2022; Silva-
Pefa et al., 2017, 2022; Silva-Pefia & Paz-Maldo-
nado, 2022; Silva-Pefia & Ramirez-Vasquez, 2022).
La discusion acerca sobre educacion inclusiva
tiene su ultimo gran impulso con el Objetivo 4 de la

"

cantar de nuevo una vez mas’”

Inconsciente Colectivo - Charly Garcia

propuesta de Desarrollo Sostenible de las Naciones
Unidas, también llamada Agenda 2030

EL ODS 4 (su sigla) de la Agenda 2030 dice: "Garan-
tizar una educacion inclusiva, equitativa y de
calidad y promover oportunidades de aprendizaje
durante toda la vida para todos”. Esto ha implicado
elavance en la educacion inclusiva, lo que ha gene-
rado diversos trabajos, con miradas mas o menos
criticas, que se hacen parte de la discusion sobre
la importancia de la formacion docente para una
educacion inclusiva (Diaz et al, 2007; Duk et al,
2019; Infante, 2010; Tenorio, 2011). Este objetivo
significa un acuerdo multinacional en torno a una

*  Académico investigador del Departamento de Educacion de la Universidad de Los Lagos y coordinador del area de justicia social
y formacion docente del Instituto Interuniversitario de Investigacion en Educacion IESED-Chile, Institucion que agrupa a mas de 160
investigadores/as en educacion de universidades del Estado de Chile. Universidad Federal de Ouro Preto. ICHS. Profesor de Educacion
General Basica y Licenciado en Educacion por la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion. Doctor en Ciencias de la
Educacion por la Pontificia Universidad Catolica de Chile. Postdoctorado en el Centre for Research for Teacher Education and Develop-
ment, University of Alberta, Canada. Autor de 4 libros y decenas de articulos académicos, revisor de revistas cientificas en Ameérica Latina
y Estados Unidos. Investigador principal en proyectos financiados por ANID; Mineduc, Unicef y OEL

1 Para ver el detalle de los objetivos de la Agenda 2030, puede visitar la pagina: https://www.un.org/sustainabledevelopment/
es/2015/09/la-asamblea-general-adopta-la-agenda-2030-para-el-desarrollo-sostenible/
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educacion inclusiva que en pocos afios mas deberia
cumplirse. Tanto, la presion temporal como. las
caracteristicas de un acuerdo casi mundial acele-
raron la discusion en el ambito educativo.

Mi pretension es avanzar en un debate que hasta
ahora esta restringido a ciertos circulos acade-
micos. El intento es ampliar el rango de discu-
sion en otros espacios educativos. Pensar en una
formacion docente para la justicia social es pensar
en una educacion para un desarrollo democratico,
sostenible y mas humano. Para esto, planteo que,
aunque el concepto de inclusion esta presente en
la elaboracion de las politicas gubernamentales,
pensar en una educacion para la justicia social
desde una mirada del reconocimiento, partici-
pativa y practica, nos permitiria ampliar nuestro
marco de accion educativo.

En el desarrollo de este trabajo, realizo un primer
acercamiento al desarrollo de la concepcion de
educacion inclusiva. Luego, me focalizo en el
problema del concepto de diversidad e inclu-
sion. Finalmente, me refiero a la educacion para
la justicia social y a los cambios necesarios en la
formacion docente. Si bien, el foco del capitulo es
la formacion docente, la reflexion puede ayudar a
otros ambitos de la educacion.

Sobre el concepto de inclusién

Antes de la Agenda 2030, un hito importante
para avanzar en el concepto de educacion inclu-
siva, también llamada educacion para todos fue
la declaracion de Salamanca (ONU, 1994), texto
que vino a reforzar los acuerdos establecidos en
Jomtiem el afio 1990. En dicha reunion se aprobo
desarrollar politicas publicas para que los estable-
cimientos educativos consideren a todos/as los/
as nifos y nifas, sin importar sus caracteristicas
sociales, emocionales, fisicas, intelectuales de
cualquier tipo. Sin lugar a dudas, esa declaracion
establece un cambio sustantivo en la direccion de
politicas publicas en los diferentes paises, llegando

a ser considerada como impulsor del ODS 4 de la
ONU (Duk et al,, 2019) y, en especial, de promover
el uso del concepto inclusion mas alla de las situa-
ciones de discapacidad. La Agenda 2030 amplia el
concepto de educacioninclusiva, el que hasta el dia
de hoy sigue volcado hacia personas en situacion
de discapacidad fisica y mental (Paz-Maldonado
et al, 2022; Silva-Pena & Paz-Maldonado, 2022).
De algun modo, la continuidad de la relacion entre
educacion inclusiva y discapacidad tiene sentido,
puesto que el trabajo en educacion inclusiva se
hereda un gran aporte desde la educacion espe-
cial (Escudero, 2010; Ramos, 2013; Silva-Pefa &
Paz-Maldonado, 2022; Tenorio & Ramirez-Burgos,
2021). Sin embargo, los mismos trabajos citados
anteriormente, sefalan la importancia de ampliar
este marco.

La ftransicion conceptual hacia la educacion
inclusiva ha significado el recorrido de muchas
décadas (Manghi et al, 2020). En el caso de las
politicas publicas en educacion ha sido ir desde
un concepto de segregacion a un concepto de
inclusion teniendo como nexo el concepto de
integracion (Castillo-Armijo & Norambuena-San-
doval, 2020; Duk et al,, 2019; Manghi et al., 2020).
Aunque con diferentes matices, algunos articulos
seflalan la existencia de una politica publica en
educacion inclusiva que sigue anclada al concepto
de integracion, con falta de procesos de forma-
ciony apoyos en el proceso de atencion a la diver-
sidad, sumado a otras carencias (Estrella-Serdn et
al., 2020; Grijalva et al., 2023; Sepulveda Opazo &
Castillo-Armijo, 2021). Es decir, partir de diversas
investigaciones, podemos decir que falta aun
mucho por hacer tanto en las politicas publicas
como en los procesos de formacion docente en
educacion inclusiva (Castillo-Armijo, 2021; Diaz et
al, 2018; Millan et al,, 2023; Otondo et al., 2022).
Duk, Cisternas y Ramos (2019) plantean la impor-
tancia de la educacion inclusiva al configurarse
como “una respuesta para avanzar hacia el reco-
nocimiento y respeto de las diferencias de origen
socioeconodmico, culturales, étnicas, de orienta-
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cion sexual e identidad de género, discapacidad,
y los diferentes talentos con que las y los estu-
diantes enfrentan su proceso formativo, propor-
cionando una respuesta educativa de calidad y
pertinente a sus singularidades” (p. 98). De esa
forma podemos mostrar la transicion desde las
necesidades educativas especiales comprendida
como las situaciones de discapacidad, movién-
dose hacia una educacion inclusiva entendida de
un modo mas amplio.

Un trabajo colaborativo reciente entre investi-
gadores e investigadoras de las universidades
chilenas (Lagos et al, 2022) realizd una revision
bibliografica en torno a la formacion docente y los
conceptos de diversidad e inclusion en la ultima
década, En dicho estudio, el equipo autoral esta-
blecio la existencia de formas de diversidad. Los
articulos revisados hablaban de al menos tres
formas de diversidad: En primer lugar, se encon-
traron trabajos en referencia al concepto de
género, incorporando tanto las perspectivas de
inclusion de mujeres, como las de las realizadas
en torno a la comunidad LGBTQAI+. En segundo
lugar, la interculturalidad como una categoria rela-

cionada con la comprension del sistema educa-
tivo desde la diversidad cultural. Por ultimo, los
articulos aludiendo a las “necesidades especificas”,
entendidas estas como la atencion a aspectos de
diversidad fisica y mental. Este trabajo constato
que en general, los textos referidos a personas en
situacion de discapacidad son abordados desde
enfoques clinico-rehabilitadores, basados sobre
el paradigma de la normalidad, generando una
estigmatizacion. En este sentido, a partir de esta
revision se hace un llamado para avanzar "hacia
nuevas comprensiones de la diversidad” (p. 110).
Es decir, se establecen tipos de diversidad, enmar-
cadas bajo una mirada desde la normalidad.

De alguna manera quiero mostrar, que la discu-
sion de la educacion inclusiva nos lleva de forma
ineludible hacia la reflexion en torno a qué estamos
comprendiendo por inclusion y por diversidad. Por
esa razon, la importancia del analisis conceptual. El
modo en que abordamos la discusion nos lleva, de
manera inevitable, hacia diferentes practicas tanto
en el nivel macro politico como en el cotidiano.

La dificultad al momento de hablar de
educacion inclusiva

Un texto de la Unesco, a los 25 aflos de la Declara-
cionde Salamanca, sefiala los avances en diferentes
paises a partir de dicho acuerdo. El documento
mencionado, también indica las dificultades gene-
radas estos afios. Dentro de las acciones a realizar
para sortear las problematicas surgidas esta la
necesidad de discutir el significado de la educacion
inclusiva. Asi, el documento sefala:

En muchos paises, la educacion inclusiva se sigue
considerando como un enfoque encaminado a
integrar a los nifos con discapacidad en el marco
de la educacion general. Sin embargo, a nivel in-
ternacional se considera cada vez mas como un
principio que apoya y acoge la diversidad de todo
el alumnado. Esto significa que el objetivo es eli-
minar la exclusion social que es consecuencia de
las actitudes y respuestas frente a la diversidad de
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raza, clase social, origen étnico, religion, género,
orientacion sexual, condicion de migrante y ca-
pacidad. Asi definida, la educacion inclusiva parte
de la creencia de que la educacion es un derecho
humano fundamental y la base de una sociedad
mas justa. (p. 24)

Tal como lo enuncié, uno de los problemas es
el concepto de educacion inclusiva cuando se
desarrolla en torno a la discapacidad, entendido
también, como necesidades educativas espe-
ciales. Esto es comprensible, ya que la declaracion
de Salamanca parte de una conferencia mundial
sobre necesidades educativas especiales. En dicha
declaracion, las necesidades son comprendidas
de manera principal con relacion a discapaci-
dades. Sin embargo, la existencia de necesidades
educativas especiales es mas amplia. Ademas,
existe un punto en torno a la diversidad. En dicho
documento se sefala la importancia de considerar
y acoger la diversidad del alumnado, por tanto, la
discusion acerca de lo que se entiende diversidad
y como se acoge, se hace necesaria. También,
dicha accion plantea la educacion inclusiva con
el objetivo de eliminar toda forma de exclusion vy,
en la busqueda de una sociedad mas justa. Desa-
rrollo este ultimo aspecto de forma posterior;
antes quiero detenerme de forma breve en lo que
entendemos por diversidad.

El concepto de diversidad, en general, lo trans-
formamos de modo invisible en un mecanismo
de exclusion. Esto, que puede ser una paradoja,
surge cuando comprendemos la diversidad como
si fuese algo que esta fuera de nosotras. En Chile,
la discusion sobre el concepto de diversidad ya
tiene algun tiempo (De la Rosa Arce, 2015; Infante
et al., 2011; Infante & Matus, 2009; Manghi et al.,
2020; Millan, 2021; Millan et al., 2023) y, a partir
de esas miradas, podemos revisar que al hablar
de acoger a la diversidad o incluir la diversidad,
nos referimos a una educacioén que debe abrirse a,
acoger o incluir algo. Ese algo esta alla y el obje-
tivo es que esté aca. En ese momento, cuando

sefialamos la necesidad de incluir a (os diversos,
nos situamos fuera de esa diversidad. Es decir,
los diversos son otros. Esto implica mantener la
logica de la exclusion.

Un ejemplo concreto de esta forma de compren-
derse fuera de la diversidad es el concepto de
diversidad sexual que se refiere en términos gene-
rales a estas diferentes

posibilidades que tienen las personas de asumir,
expresar y vivir la sexualidad, asi como de asumir
expresiones, preferencias u orientaciones, iden-
tidades sexuales y de género —distintas en cada
cultura y persona. es el reconocimiento de que
todos los cuerpos, todas las sensaciones y todos
los deseos tienen derecho a existir y manifestarse
sin mas limites que el respeto a los derechos de
las otras personas. (Castafieda, 2018, p. 23)

Bajo esa distincion queda claro, en términos gene-
rales, que la diversidad sexual iria mas alla de la
heterosexualidad. Asi, aquello comprendido como
hetero, seria solo una parte de esa diversidad. El
problema se genera cuando hablamos de “incluir
la diversidad sexual”. Al referirnos a la diversidad
como los otros, hablamos de una diversidad fuera
de nosotras, sin hacernos parte (de la Rosa Arce,
2015). En este sentido, el concepto de inclusion
limita la comprension a una diversidad entendida
como aquello que esta fuera, dejandonos jerarqui-
camente en otra posicion. Asi, los diversos serian
el resto (aunque ese resto sea mayoritario). La
pregunta que asoma entonces es: iquiénes son
parte de esa diversidad?

Cuando nos planteamos desde ese punto de vista
volvemos a mirar bajo una lupa de la integracion.
Al margen de que la limitante puede ser el uso de
la palabra, o tal vez, la palabra misma, al momento
de hablar de incluir, existe una referencia a “poner
algo o alguien dentro de una cosa, de un conjunto,
dentro de sus limites” (segun la RAE). Desde esta
perspectiva nos podemos preguntar: ;Quién pone
los limites sobre el conjunto al cual quiero incor-
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porar? Es en esta discusion donde aparece la idea
de normalidad detras de ese concepto de inclu-
sion. Esta idea de normalidad tras el concepto de
diversidad, que, tal como sefialan varias autoras
(Infante et al., 2011; Infante & Matus, 2009; Manghi
et al, 2020; Sisto, 2019), seria una concepcion de
diversidad que estaria tras una agenda neoliberal
supranacional, reproducida a través de una serie
de mecanismos tales como los procesos de estan-
darizacion.

En resumen, el concepto de inclusion plantea una
dificultad al momento de abordar la necesidad de
transformacion social. Mas bien, es un concepto
que lleva a un proceso de incorporacion. En
el mejor de los casos, permite avanzar hacia la
comprension de esa diversidad a la que perte-
necemos. Ahora, el concepto de forma clara ha
ayudado a la comprension del problema. Propo-
niendo la necesidad de inclusion en contraposi-
cion a la exclusion. Aungue, se consolida en un
concepto que mantiene la logica de la normalidad
al comprender un conjunto en el cual incluimos
a un otro, un otro que es esa minoria (0 mayoria

minorizada). Finalmente, se constituye como un
concepto que no cumple su rol en plenitud. De
todos modos, quiero ser enfatico en este punto.
Aun con las dificultades que enuncio, estimo
importante hablar educacion inclusiva y diver-
sidad en educacion frente a las evidencias de la
exclusion. A veces, en un contexto retrogrado no
importa esa distincion. Sin embargo, considero
que el concepto de educacion para la justicia
social seria mas apropiado para construir avances
en la misma linea propuesta. Esto es lo que trato
de explicar en la seccion que sigue.

El enfoque de la educacién para la
justicia social

Como la propuesta realizada es avanzar en el uso
del enfoque de educacion para la justicia social,
entonces precisamos de la descripcion de dicho
concepto. No estamos hablando de cualquier
perspectiva de justicia social, el ejercicio es realizar
considerando

esas distinciones conceptuales

aquellas nociones que son mas coherentes con
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la vision de educativa que proponemos. Por esto,
daré una mirada general a estas visiones de justicia
social, describiendo diferentes opciones tedricas a
las podemos adscribir; también, como es posible
generar espacios de encuentro entre los diversos
puntos de vista propuestos.

Quizas la nocion mas extendida de justicia social es
la que se construye desde una concepcion distri-
butiva (Rawls, 1986; 2012), que propone la redis-
tribucion de bienes y servicios como una forma de
lograr la equidad en el contexto de la construc-
cion democratica. Esta vision de distribucion es la
que de algun modo se plasma en politicas publicas
liberales de corte mas social. Bajo esta perspectiva
el Estado es considerado en una funcidn activa
para eliminar las desigualdades generadas por
condiciones sociales, histdricas, entre otras. De
igual manera, el Estado se yergue como un “factor
de correccion” de aquellas desigualdades de
origen, constituyendo ciertos niveles de equidad
que permitirian la construccion de una sociedad
mas justa. Mas alla de las criticas, esta propuesta,
situada desde la construccion de politicas publicas,
logra coherencia al presentarse como una forma
de correccion al neoliberalismo. Esta manera
de ver la justicia social ha ayudado en el ultimo
tiempo a promover leyes para la equidad, tales son
los casos de la ley de inclusion en Chile (Rojas et
al, 2021) u otras leyes pretendiendo equilibrar la
distorsion mercantil realizada por el sistema neoli-
beral (Bellei & Mufioz, 2023; Raczynski et al.,, 2016).
Asi mismo, en otros paises de América Latina se
habla de politicas de accién afirmativa (Ferreyra
et al, 2020). En el fondo, la justicia social desde
esta mirada distributiva se expresa en un modo de
entregar el servicio educativo de una forma que
pueda ser un espacio de construccion democra-
tica (Rawls, 1986). La critica a esta posicion es que
no bastaria con la redistribucion como una forma
de lograr lajusticia social (Honneth & Fraser, 2006).
Asi, emerge una propuesta que plantea ir mas alla
de la concepcion de justicia distributiva, conside-
rando la nocidon de reconocimiento.

Es, quizas, la discusion entre Honneth y Fraser
(2006) mas clara en torno a la postura de
comprender el reconocimiento como una forma
de lograr la justicia social. Esto quiere decir, que
ademas de la necesaria redistribucion de bienes y
servicios se necesita una accion politica en torno al
reconocimiento de quienes han estado excluidos
y excluidas por décadas, siglos. Un ejemplo claro
es el caso de un grupo minorizado socialmente
como son las mujeres. Me refiero a minorizadas
porque, a pesar de ser mayoria, no han tenido un
reconocimiento politico y social en la medida que
el trabajo femenino es desvalorizado. Las mujeres,
han ganado sus derechos a través de una lucha
permanente a lo largo del tiempo. Es un caso para-
digmatico en la perspectiva del reconocimiento,
aunqgue no el unico. Elreconocimiento comprende
la redistribucion, sin embargo, Honneth y Fraser
(2006), argumenta que se hace necesaria la justicia
distributiva como un pilar para alcanzar una justicia
desde el reconocimiento. Es Fraser (2008) quien
plantea que ambas pueden ir en paralelo, exis-
tiendo un falso dilema al sefalar la existencia de
una especie de etapas para la conquista de la
justicia social. Aun con estas diferencias, lo impor-
tante es la comprension de esta mirada bidimen-
sional de la justicia social. Fraser en sus textos
propone también el concepto de paridad partici-
pativa (Fraser, 2008; Honneth & Fraser, 2006).

La propuesta de paridad participativa de Fraser
(2008) coincide con la de Young (2000) al mostrar
la necesidad de reconfigurar un marco politico
en la toma de decisiones para la construccion
de la justicia social. A estas propuestas las indi-
camos como justicia social desde la participacion
(Fernandez et al, 2024; Fernandez et al, 2022;
Silva-Pefla, 2017, 2021). Las implicaciones en el
ambito educativo consideran que la pertenencia a
un grupo particular no deberia ser un requisito para
ejercer un poder dominante sobre otros grupos. Se
trata de un llamado a la erradicacion de cualquier
potencial para que un grupo ejerza coercion sobre
otro. La mirada desde una justicia social entendida
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desde la participacion como lo hacen Young (2000)
y Fraser (2004) nos moverian hacia una compren-
sion de la formacion docente en que todas
somos parte de ese conjunto llamado diversidad.
Por tanto, es necesaria la participacion de estas
minorias excluidas (o mayorias minorizadas). Esta
diversidad en los procesos de formacion docente
deberia ser tan amplia como la sociedad misma. De
este modo el reflejo de la heterogeneidad social se
encontraria tanto en las aulas universitarias como
en los espacios de toma de decisiones.

Por otra parte, existe una aproximacion a la forma-
cion docente desde la concepcion de una justicia
social practica (Silva-Pefia, 2021; Paz-Maldonado,
Silva-Pefia, et al., 2022; Rojas-Rodriguez & Silva-
Pefia, 2024; Seiki et al., 2018). Esta propuesta nos
mueve hacia la comprension de un proceso de
formacion docente en la que todas estas concep-
ciones de justicia social se vuelcan en ese micro-
cosmos llamado sala de clases. Asi también, es
posible pensar a nivel de establecimiento los
modos de construir justicia social practica por
parte de quienes son integrantes de los equipos
de gestion. De forma clara es posible visualizar que
esto implica una comprension de nuestras propias
concepciones de diversidad, inclusion y justicia
social. Cuando digo nuestras me refiero a quienes
formamos docentes. Esto porque a veces es facil
sefialar ala escuela lo que debe hacer, sin embargo,
el cambio personal y del colectivo cercano, se nos
hace mas dificil. En el caso de las facultades de
educacion, queda bastante por hacer.

Avanzar en la formacién docente para
la justicia social

Los puntos de partida de este texto fueron las decla-
raciones de Jomtiem, Salamanca y, en especial, la
Agenda 2030 para eldesarrollo sostenible. A partirde
esas declaraciones, junto con el desarrollo historico
de la educacion especial, el concepto de educacion
inclusiva ha cobrado una relevancia importante
para desarrollar una mirada mas comprensiva de la

educacion. Aunque estos acuerdos multinacionales
son criticados por mantenerse a nivel declarativo,
entregan un marco general de accion. De esta
forma, permite avanzar en la construccion de una
educacion diferente. Por tanto, es importante decir
que, con todas las discrepancias, existen avances
en las politicas educativas, generando una aper-
tura hacia escuelas que se configuran en una logica
comprensiva de la diversidad.

Resumiendo, la discusion, he realizado un breve
analisis en torno al concepto de inclusion vy, las
dificultades a la hora de la definicion de diver-
sidad. Sin embargo, de ningun modo se trata de
entender al concepto de educacion inclusiva
como un concepto superado. Por el contrario, la
ejecucion de las politicas publicas basadas en la
educacion inclusiva, constituyen hoy un desafio
para el trabajo cotidiano en los establecimientos
educativos. Cuando se plantea la dificultad de
“hacer posible” la educacion inclusiva significa que
el concepto ha impregnado a las escuelas con
una perspectiva diferente. Entonces, para focalizar
la discusion, he tratado de explicar el cuidado al
hablar de inclusion (un mensaje para mi también).
Porque el concepto de educacion inclusiva nos
puede llevar a una concepcion comprendiendo
que debemos incluir algo, a alguien, en algun
espacio en el cual no esta. Por ese motivo, también
se trata de revisar las concepciones de diversidad.
Entonces, el concepto de educacion inclusiva nos
lleva a una serie de dificultades al momento de
construir marcos teoricos investigativos, politicas
publicas y al quehacer practico en las escuelas.
Por la misma razon es que planteo la importancia
de ir mudando hacia una concepcion de educa-
cion para la justicia social, y, en especifico, una
formacion docente para la justicia social.

Ahora bien, al hablar de educacion para la justicia
social también necesitamos avanzar en dicha
comprension. En las concepciones de reconoci-
miento, participacion y justicia social practica, este
concepto alude a unideal, un ideal de democracia,
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un ideal de escuela. La construccion de esa utopia
esta lejos de ser alcanzada en una sociedad bajo
un modelo neoliberal, de la competencia y basado
en rankings que solo generan una reproduccion
de las desigualdades. En el caso de Chile, un pais
con su educacion mercantilizada, el concepto
de educacion inclusiva parece continuar siendo
adecuado al momento de la conversacion con los
sectores conservadores. Desde esa perspectiva,
sequir utilizando el concepto de educacion inclu-
siva es, por ahora, la forma politicamente viable.
En un modelo neoliberal, la educacion inclusiva
se traduce en un camino posible para avanzar en
resolver los problemas de desigualdad. Por ahora,
parece ser que incluir a los diferentes es la medida
de lo posible. Aunque la cautela no puede ser
razon para caer en la desesperanza.

Por ultimo, como lo sefalé al principio, a lo
largo de este trabajo aludi en forma primordial
al contexto de Chile. Por similitud, es posible
extender la discusion a otros paises del sur. Hablar
de educacion para la justicia social tiene un punto
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SINTESIS SEMINARIO TEMATICO:

FORMACION INICIAL DOCENTE CON ENFOQUE DE DERECHOS

El contexto es la Ley 20.903 define la elaboracion
e implementacion de estandares pedagdgicos
y disciplinarios para las carreras y programas de
pedagogia que se constituyen en instrumentos
referenciales para la formacion inicial respecto de
lo que el estudiante de pedagogia debe saber y
saber hacer al momento de su egreso. Lo anterior
implica resguardar un proceso de formacion inicial
docente en términos de calidad, justicia social y
diversidad propia de los sujetos y de las comu-
nidades de las que participa como estudiante y
futuro docente.

En el seminario participd una experta interna-
cional, Denise Vaillant y una invitada por parte del
equipo FID-CPEIP, la académica nacional Ximena
AzUa. Acompafiadas por los profesionales del Area
de Formacion Inicial. En el seminario participaron
aproximadamente 50 personas, cuyo objetivo
era: Promover una formacion inicial docente con
enfoque de derechos desde los instrumentos de
politica publica: Evaluacion Nacional Diagndstica
(END) y el fortalecimiento e implementacion de
estandares pedagogicos.

Sintesis:

Los desafios de la FID son constantes y diversos;
mas aun en el contexto en el que nos encon-

tramos, la pandemia impacto a la FID de manera
compleja; en primer lugar, abordar no solo la
situacion de desercion y exclusion escolar, sino
también de examinar los datos de satisfaccion con
las escuelas publicas a nivel latinoamericano.

Es esencial comprender la complejidad de la
profesion docente, asi como identificar los focos
de inclusion y las tensiones del ejercicio profe-
sional. Ademas, se requiere una reflexion profunda
acerca de las competencias y habilidades consig-
nadas en los estandares de la profesion docente y
como estas se despliegan en el contexto actual,
para los futuros docentes.

En el marco de la Agenda 2030, referida a los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), destaca
la importancia en la educacion de la perspectiva
de los derechos humanos.

En mayo de 2020, mas de 165 millones de estu-
diantes de 25 paises de América Latina no asistian
a la escuela, desde la educacion inicial hasta la
educacion terciaria

Estimaciones del Instituto de Estadisticas de
Unesco (2021) sefialan que unos 10,4 millones de
nifios, nifias y jovenes se encuentran excluidos del
acceso a la educacion primaria y secundaria en
América Latina en el afio 2019.
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En el escenario de pospandemia y como resultado
de la crisis vivida existen mayores niveles de deser-
cion, rezago educativo y pérdidas de aprendizajes
que afectan a la generacion actual y probable-
mente a las siguientes (Schady et al., 2023).

El Comité Mixto OIT/Unesco de expertos sobre
la aplicacion de las Recomendaciones relativas al
personal docente (Declaraciéon 2018) indica que:

Deberia ayudarse al personal docente a preparar
a los alumnos para un mundo cambiante a través
de formacion previa de alta calidad y también por
conducto de iniciativas de desarrollo profesional
continuado [...] La profesion docente deberia ser
inclusiva en todos sus niveles, y dar cuenta de la
diversidad de la sociedad.

A su vez, el Grupo de Alto Nivel sobre la Profesion
Docente del Secretario General de las Naciones
Unidas, en el Informe del afio 2024, titulado “Trans-
formar la profesion docente. Recomendaciones
y resumen de las deliberaciones”, sefiala que “[...]
Los docentes deberian orientar a los alumnos en
su entendimiento de la justicia social, el respeto
de la diversidad y la solidaridad global. De esta
manera, los docentes pueden sembrar las semillas
de una cultura de paz” p. 9. En ese contexto se
propone una nueva matriz escolar que cautele la
coexistencia de un sistema escolar tradicional con
importantes cambios en las aulas, reconociendo
que existen escuelas transformadoras de las cuales
se debe aprender, pero que han encontrado difi-
cultades para hacer el escalamiento a todo el
sistema educativo. Esta nueva matriz escolar debe
reconocer la educacion no como una obligacion
sino como un derecho fundamental.

En relacion con la formacion inicial docente, esta
debe preparar entre otros, a maestros y profesores
para atender las crecientes situaciones de rezago
e inequidad educativa e impulsar el caracter inclu-
sivo de la educacion desde la perspectiva de dere-
chos. En su disefio curricular considera marcos de
referencia con las capacidades y competencias que

un futuro docente debe tener para promover una
educacion inclusiva, con enfoque de derechos y
respecto de los contenidos, recursos y proyectos
interdisciplinarios que faciliten por parte del futuro
docente la integracion del enfoque de derechos
a sus actividades de enseflanza. Considerar que la
presencia de contenidos en materia de agenda de
derechos en un programa de estudio no es condi-
cion suficiente para que exista un efectivo abordaje
de la tematica, aunque no deja de ser un factor
relevante.

Respecto de los formadores estos deben eviden-
ciar competencias disciplinares y pedagogicas que
integren el enfoque de derechos a sus practicas
de ensefianza y una rigurosa reflexion sobre su
practica y facilitar un contacto frecuente y perma-
nente con el contexto escolar. La agenda de dere-
chos significa un reto mayor para los formadores
que otras materias académicas. Plantea preguntas
complejas acerca de la diversidad cultural, busca
dar respuestas a por qué han sido denegados los
derechos de las personas, interpela a nuestros
valores, sentimientos y opiniones, y desafia seria-
mente visiones y prejuicios.

Por su parte, las practicas docentes deben enfa-
tizar el modelamiento en ensefiar a los futuros
docentes rutinas y practicas de ensefianza, pero
también en hacer explicitos los propositos de la
formacion y entregar oportunidades multiples y
variadas de observacion, trabajo de laboratorio,
analisis de materiales y revision de situaciones
practicas. En definitiva, entender la formacion
inicial no solo desde racionalidades pedago-
gicas y didacticas, sino también desde la dimen-
sion ética y socio-cultural para apoyar a los
futuros docentes a pensar criticamente, a resolver
problemas, a demostrar habilidades practicas y a
desarrollar su creatividad.

Orientaciones para la innovacion en la forma-
cion inicial docente: en cuanto a las politicas
de formacion, actualizar las reglas, regulaciones
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y procedimientos incorporando el enfoque de
derechos. En relacion con las opciones meto-
dologicas, implementar nuevas modalidades de
formacion mediante practicas que favorezcan
el derecho a la educacion, y respecto a las acti-
vidades de aprendizaje, realizar experiencias
concretas en el aula con los futuros docentes en
torno a co-practicas.

En relacion a las practicas efectivas en la forma-
cion inicial docente es importante considerar:

e Centrar los contenidos en los sustancial.

¢ |dentificar las necesidades de los futuros do-
centes.

e Considerar a la escuela como el contexto
donde suceden las cosas.

e Priorizar la colaboracion.
e Incorporar multiples fuentes de informacion.

e Considerar las creencias de los futuros do-
centes.

e Conectar la formacidon con procesos de
cambio.

e Dar seguimiento y apoyo continuo.

La innovacion para la formacion inicial docente
con enfoque de derechos también debe consi-
derar el aprendizaje basado en proyectos. Permite
a formadores y futuros docentes elegir proyectos
referidos al ODS 4 y tomar decisiones sobre como

abordarlos; la mentoria y tutoria que permite a
formadores y futuros docentes planificar el desa-
rrollo académico y personal y la evaluacion forma-
tiva que proporciona retroalimentacion continua
para que los futuros docentes aprendan a autorre-
gular su aprendizaje.

También es importante en la innovacion para la
formacion inicial el fomento de las habilidades
socioemocionales: la formacion inicial deberia
favorecer en los futuros docentes el desarrollo de
capacidades y competencias tales como la resi-
liencia, la empatia y la autorregulacion. El apren-
dizaje experiencial: la exposicion a experiencias
de aprendizaje que involucren la resolucion de
problemas y la toma de decisiones para fomentar
la tolerancia y la inclusion educativa. Por su parte,
es importante la adaptacion a nuevas situaciones:
disposicion a enfrentar nuevos desafios mediante
la enseflanza de habilidades de resolucion de
problemas. Ademas, las practicas profesionales
que brindan oportunidades para aplicar el conoci-
miento en entornos reales y, finalmente, en todos
los casos es fundamental fomentar una cultura de
responsabilidad y aprendizaje constante.

En este contexto, los desafios para el futuro deben
considerar la preparacion y formacion para la
incertidumbre, con practicas pedagogicas innova-
doras y el desarrollo de comunidades de aprendi-
zaje docente.
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BUENAS PRACTICAS:

ESPACIOS DE FORMACION INCLUSIVA, LA EXPERIENCIA DE UN
MINOR EN TRANSVERSALIDAD EDUCATIVA

1. Descripcion del problema

La propuesta de creacion de un Minor en Transver-
salidad responde a los requerimientos de Inclusion
Educativa que demanda la sociedad chilena y que
han sido recogidos por los Estandares de la Profe-
sion Docente, especialmente los reformulados
el afio 2021. El Minor en Transversalidad busca
promover un enfoque de derecho a la educacion
como un Derecho Humano fundamental para una
educacion libre de discriminacion.

La transversalidad responde a contextos culturales
y momentos historicos de las sociedades, por lo
mismo, las demandas son variadas y emergentes,
sensibles a los requerimientos del contexto y a
los parametros con los que se rige la sociedad y
las instituciones sociales. Desde ahi el sistema
educativo en su conjunto debe hacerse cargo de
las transformaciones sociales y responder con
propuestas innovadoras.

De ahi que este Minor en Transversalidad busca
orientar el desarrollo de la transversalidad en los

* Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion (UMCE).

Virginia Aranda, Ana Cardenas y Daniela Bravo”

programas de estudio, en la interaccion peda-
gogica en el aula y en actividades curriculares
especificas. Se ofrece con el doble proposito
de abordar de manera interdisciplinar tematicas
transversales especificos y de contribuir desde
los procesos formativos a fortalecer una comu-
nidad comprometida con los ejes inclusivos del
Modelo Educativo de una institucion formadora
de docentes.

De esta manera, es una propuesta que responde
a la politica formativa de la Universidad Metro-
politana de Ciencias de Educacion (UMCE), que,
desde su focalizacion en la formacion de profe-
sores, busca contribuir a la formacion integral de
sus estudiantes, asumiendo la vision del educador
desde una perspectiva reflexiva, innovadora y
vinculada a la practica desde una mirada inclusiva.

Desde esta perspectiva, en esta propuesta forma-
tiva se proponen enfoques y orientaciones para
contribuir desde la Formacion Inicial Docente (FID)
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a potenciar las areas transversales de la educacion
con una vision inclusiva, fortaleciendo el proceso
de desarrollo de habilidades para trabajar con y
desde la diversidad.

Esta propuesta se levanta en el marco de un redi-
sefio curricular de las carreras de pedagogia de
la UMCE, que considera la incorporacion de una
zona de flexibilidad curricular o lineas de especia-
lizacion donde se entreguen herramientas para
enfrentar contextos educativos diversos y los
multiples retos asociados.

2. Caracteristicas de la practica

Después de la fase de disefio, el Minor en Trans-
versalidad se comienza a implementar, de manera
piloto, el sequndo semestre académico del 2019.
A partir del afio 2021 hasta la actualidad se ejecuta
en régimen. Sus destinatarios son docentes en
formacion inicial, estudiantes de todas las carreras
de pedagogia de la UMCE, que han aprobado las
actividades curriculares del primer afio de sus
respectivas carreras.

Tiene como propdsito desarrollar en los estu-
diantes de Pedagogia de la UMCE la competencia
especifica "asume, como profesional en forma-
cion, el paradigma de derecho a la educacion,
comprometiéndose con los enfoques de inclu-
sion, de género y diversidades, interculturalidad,
sustentabilidad y otros ambitos emergentes en
forma reflexiva, innovadora y vinculada a la prac-
tica” (Plan de estudio Minor en Transversalidad,
Vicerrectoria Académica UMCE, 2021).

Este Minor tiene cinco areas fundantes, con las
que se fomenta una mirada interdisciplinaria
de los fendmenos socio educativos estudiados,
estas son: Inclusion, Interculturalidad, Sustenta-
bilidad, Derechos Humanos y Ciudadania, Género
y Sexualidades. El enfoque de derecho plantea el
desafio de conjugar las tensiones entre derechos y
responsabilidades, para contribuir al bien comuny

ofrecer un mundo mejor, sustentado en los prin-
cipios de la no violencia, el respeto y la tolerancia.

El enfoque inclusivo reconoce y valora toda diver-
sidad como una condicion especifica de los seres
humanos y como forma de justicia social. La
inclusion requiere impulsar procesos destinados a
identificar y responder a la diversidad de necesi-
dades, la apropiacion de herramientas necesarias
para eliminar o minimizar las barreras que limitan
el aprendizaje y la participacion.

El enfoque intercultural promueve el valor de la
diversidad cultural, el desarrollo de competen-
cias para la construccion de una ciudadania inter-
cultural basada en la interaccion dinamica entre
culturas, en relaciones respetuosas e igualitarias,
en la interaccion de distintas cosmovisiones, que
conviven en los espacios educativos y en la comu-
nidad nacional.

El enfoque de género reconoce que este es un
elemento constitutivo de las relaciones sociales
que evidencia brechas y barreras que afectan
a las personas y se expresa en los mas variados
ambitos sociales, culturales y econdmicos. Asumir
el enfoque de género implica, promover el desa-
rrollo de una mirada critica e impulsar una practica
gue promueve la igualdad, reconocimiento, valo-
racion y respeto de oportunidades entre todas las
identidades sexo-genéricas.

El enfoque de sustentabilidad promueve que el
ser humano y otras formas de vida en el planeta
prosperen sin amenazas y situaciones que atenten
contra su conservacion y proyecciones. Este
enfoque requiere conocer y fomentar acciones de
respeto, conservacion, reparaciony proteccion del
medioambiente, incentivar el aprecio y goce de la
naturaleza, teniendo en perspectiva la responsabi-
lidad con las generaciones futuras.

El plan de estudio de este Minor contiene un
grupo de actividades curriculares obligatorias
que se encuentran en el plan de estudio de cada
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carrera de pedagogia y que tributan al Minor en
Transversalidad, mas dos actividades curriculares
de caracter optativo, que el estudiantado elige
segun sus intereses. El Minor en Transversalidad
entrega una certificacion adicional al titulo profe-
sional y al grado académico a los estudiantes que
cursan y aprueban estas dos actividades curricu-
lares optativas.

En el marco de las cinco areas mencionadas, cada
ano se convoca a concurso de las actividades
curriculares optativas del Minor en Transversalidad.
Esto permite generar una oferta formativa flexible
y pertinente tanto a los intereses del estudiantado
como a las necesidades del sistema escolar. Los
CUrsos no son requisitos entre si. Algunas de las
actividades curriculares que se encuentra cursando
el estudiantado este afio son: Inclusion y Procesos
Socio-educativos; Aproximaciones a la docencia
con enfoque de género; Sustentabilidad ambiental
y sus desafios en la educacion; Educacion inter-
cultural; Educacion socioemocional para docentes
en formacion; Educacion no sexista; Deteccion y

...;; i —

3 .

iy 5

prevencion del abuso sexual en el contexto escolar;
Didactica para una Ciudadania del siglo XXI.

Desde su implementacion piloto hasta el aflo en
curso, la inscripcion de estudiantes en los cursos
ha ido en aumento. Al inicio, el segundo semestre
2019, se inscribieron en estas actividades curricu-
lares 63 estudiantes; el primer y segqundo semestre
2020 cursaron actividades del programa 326 estu-
diantes; luego en el afio 2021 llegan a 442; en el
ano 2022 alcanzan los 455 y el primer semestre
2023 se inscribieron 321 estudiantes.

Se aprecia que algunos intereses del estudiantado
se mantienen estables y otros van cambiando, al
parecer de manera contextualizada. Es asi como
hay un alto y permanente interés por las activi-
dades curriculares vinculadas a educacion sexual,
se aprecia un interés medio, pero estable en el
tiempo, por la tematica de educacion intercultural,
los cursos que abordan tematicas de derechos
humanos y ciudadania tuvieron mayor interés el
segundo semestre 2020 y el primer semestre 2021,
los dos ultimos afios ha habido un mayor interés

By |
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de losy las estudiantes por inscribirse en cursos de
la tematica socioemocional en educacion.

El programa ha ampliado su cobertura y también
ha logrado diversificar su oferta. En la primera y
segunda version se ofrecieron seis actividades
curriculares elaboradas por el equipo académico
inicial del Minor. Después, la cantidad de cursos que
se realizan es bastante estable, con un promedio
de 11 actividades curriculares por semestre.

En promedio participan, dictando estos cursos,
17 docentes por semestre, los que corresponden
a uno o varios docentes trabajando de manera
individual, en co-docencia, de manera colegiada
0 en secciones paralelas. Se trata de docentes de
distintas unidades académicas de la UMCE.

3. Conclusion

Como propuesta curricular este plan de formacion
inicial docente se hace cargo de la Transversalidad
Educativa respondiendo a las politicas forma-
tivas de la Universidad y del pais. En el diverso y
complejo contexto actual en las aulas chilenas,

este Minor constituye una oportunidad signifi-
cativa para que futuros profesores y profesoras
cuenten con un repertorio de comprensiones,
de recursos tedricos y practicos que le permitan
abordar problematicas trasversales en su quehacer
profesional. La educacion inclusiva que promueve
este Minor, la que se reconoce curricularmente
desde un paradigma post-critico, implica un reco-
nocimiento de la diversidad del estudiantado y una
preocupacion por generar propuestas educativas
que propicien el aprendizaje de todos y todas,
derribando aquellas barreras que pudieran poner a
algunos grupos en desventaja, al limitar su partici-
pacion en el proceso de aprendizaje y sus oportu-
nidades de desarrollo debido a que el profesorado
no cuenta con herramientas para trabajar con y
desde la diversidad.

De los enfoques y conceptos comprometidos en
este Minor se desprenden indicadores que cons-
tituyen un marco de referencia para los procesos
de formacion del Minor en Transversalidad y para
el monitoreo y seguimiento de su implementa-
cion curricular. Los indicadores que busca ofrecer
como referencia de calidad, en cuanto a perti-
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nencia y coherencia con el modelo educativo de
la Universidad y con sus ejes fundantes son:

a) Incorporacion de actividades curriculares que
abordan la transversalidad en un programa
de formacion que propicie la electividad por
parte del estudiantado.

b) Actividades curriculares que abordan la trans-
versalidad. Este indicador se videncia por
medio del analisis de programas de las activi-
dades curriculares implementadas.

c) Transversalidad presente en la implementa-
cion curricular; la cual se cautela en la interac-
cion del espacio pedagogico.

Finalmente, de la experiencia de implementacion
del Minor en Transversalidad se concluye que una
oferta de formacion flexible y optativa para el estu-
diantado de pedagogia promueve una docencia
centrada en el aprendizaje de los y las estudiantes,
al mismo tiempo, que se promueve y desarrolla
el compromiso de los futuros profesores con el
propio aprendizaje y formacion profesional.
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Il. FORMACION CONTINUA
PARA EL DESARROLLO PROFESIONAL
DOCENTE

Este segundo capitulo aborda la formacion docente en tiempos
de cambio, esto implica los avances, las deudas y las necesidades
urgentes. Las personas que apoyaron en este Seminario, son dos
importantes referentes y son los autores de los textos académicos que
se presentan en este apartado, ellas son Kathya Araujo y Luis Osandon,
junto al area de Formacion Continua para el Desarrollo Profesional
Docente del CPEIP, quienes guiaron la conversacion al interior del
Seminario.

Posteriormente, se presenta una sintesis de lo ocurrido en el Semi-
nario, en que se reflexiond de acuerdo a las preguntas planteadas
con anterioridad, ;qué competencias profesionales permitirian a los
docentes enfrentar el cambio permanente y veloz?, y ;qué competen-
cias docentes se deben desarrollar cuando existen diferencias entre
grupos sociales?, ;con qué intensidad y periodicidad se deben desa-
rrollar dichas competencias?, y ;como transformar la formacion y el
desarrollo profesional docente para que aporte a las transformaciones
culturales?

Finalmente, se incorporan dos practicas: la primera es el "Diplomado
en Liderazgo para la mejora continua para directores y directoras y
educadores de jardines infantiles JUNJI-VTF" de la Fundacion Educa-
cional Oportunidad. Y la segunda, es el “Aprendizaje profesional cola-
borativo situado para el desarrollo de practicas inclusivas en el aula”,
por la académica Cynthia Duk Homad de la Universidad Central de
Chile.
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LA ESCUELAY LA TAREA DOCENTE

ANTE UNA SOCIEDAD EN TRANSFORMACION

l. Introduccioén

La formacion docente es concebida como un
campo de reflexion prioritaria en la Educacion.
Existe un conjunto de problemas que han conci-
tadoy concitan la atencion no solo académica sino
la de los responsables y hacedores de la politica
publica: ;qué medidas implementar para ampliar
la dotacion docente?; jcomo se alcanza el forta-
lecimiento docente?; ;como articular cobertura
y calidad? ;qué significa que estén calificados los
docentes?, solo para nombrar algunos. Es un rico
campo de debates de alta complejidad y densidad.
Mi intencidon en este texto no es posicionarme
sobre este debate experto, sino, de manera mas
modesta, aportar algunos elementos a esta discu-
sion partiendo desde conocimientos y reflexiones
sociologicas sobre la sociedad en la que se
despliega la accion de la escuela y la tarea docente
hoy. Esto implica tomar en cuenta con todas sus
consecuencias el hecho basico que la escuela esta
entramada ella misma por los procesos sociales.
Esto quiere decir que no se trata solo de que la

Kathya Araujo Kakiuchi*

tarea de la escuela sea entender mejor a una
sociedad que se transforma porque es a ella a la
que debe responder. Se trata, sobre todo, de que
es esencial entender los procesos que atraviesa
la sociedad porque estos la entraman y tienen un
fuerte impacto sobre la validez, viabilidad y consis-
tencia de las conceptualizaciones, dinamicas,
objetivos o estrategias sobre las que la escuela se
asienta. Los procesos sociales no solo participan
en modificar las formas que toman los marcos
requlatorios o institucionales, las herramientas
para la tarea, o los criterios de efectividad, sino
que, mas profundamente, lo hacen transformando
tanto a los individuos mismos que la componen
(directivos, directivas, docentes, estudiantes, entre
otros) como a las relaciones interpersonales y

aquellas con los diferentes ambitos de la sociedad.

Asi, este texto se justifica a si mismo haciendo la
apuesta que entender el marco societal aporta,
a nivel colectivo, a una mejor comprension de

* Investigadora del Nucleo Interuniversitario Multidisciplinar de Investigacion en Individuos, Lazo Social y Asimetrias de Poder
(NIUMAP). Profesora titular del Instituto de Estudios Avanzados (IDEA) de la Universidad de Santiago de Chile. Es Doctora en Estudios
Americanos del Instituto de Estudios Avanzados (IDEA) de la Universidad de Santiago de Chile. Sus areas principales de interés e
investigacion son sociologia de las normas, procesos de individuacion y configuracion de sujeto, teoria social y psicoanalisis (escuela

francesa).
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los desafios que enfrenta la escuela; y, a nivel
individual, a una mas precisa interpretacion de
las experiencias que se tienen. Ello habilita para
indagar colectivamente en la construccion del
sentido de la tarea docente. Colabora, también,
en la definicion de los objetivos del propio
quehacer y de las estrategias para alcanzarlos.
Al buscar entender los limites, los obstaculos,
las vivencias, las oportunidades, los recursos, los
soportes o lo erosivo en el marco mas general de
lo que se juega en una sociedad en su conjunto,
se colectivizan las explicaciones, trascendiendo
la sobre-responsabilizacién individual (muchas
veces impulsada por lecturas demasiado psicolo-
gizantes o muy endogamicas de lo que acontece
a la Escuela). Nuestra apuesta, de este modo, es
que la informacion sobre la condicion historica
que marca a la sociedad hoy asi como sobre el
tipo de individuos que la componen, aportara
a dar claves acerca de qué y coOmo hacer para
enfrentar los desafios actuales para cumplir con
las cuatro principales tareas de los docentes:
la tarea de educar en el sentido de instruir: la

tarea de formar individuos para la vida social y
la convivencia; la tarea de proveer horizontes de
futuro y herramientas para habitarlos; y la tarea
de enfrentar la vida social como un miembro
mas de la sociedad®. Si lo anterior vale para cada
sociedad, mi reflexion se centrara en el caso de
una de ellas: la sociedad chilena.

[I. Una sociedad en transformacion

Quizas uno de los puntos en comun del debate
cientifico social es la magnitud de las transforma-
ciones que ha atravesado la sociedad chilena en las

1 Parte importante de estas reflexiones se sustentan en referen-
cias provenientes del debate en ciencias sociales, asi como de
un trayecto de investigacion empirica de mas de 20 afios sobre
transformaciones estructurales y normativas y sus efectos sobre
los individuos y el lazo social, los que han sido discutidos en
profundidad en distintas publicaciones. Por razones de espacio,
que hace imposible la discusion detallada y argumentada de
cada uno de los componentes diagnosticos sociales que movi-
lizaré en este texto, privilegiaré indicar la referencia a las publi-
caciones en que ello ha sido realizado. Este texto se nutre de
reflexiones en desarrollo en el marco del Proyecto Fondecyt N2
1220380, ANID.
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ultimas décadas. Porun lado, el cambio del modelo
economico y sus consecuencias en términos de
formas de organizacion de la sociedad y de las
relaciones sociales ha modificado sustancialmente
el tipo de exigencias estructurales que reciben las
personas para enfrentar la vida social. Aunque estas
son multiples, me gustaria mencionar algunas que
de manera especial afectan a la escuela y, aunque
de manera diferencial, a sus diferentes miembros.

Un mercado de trabajo flexible y las escasas
protecciones sociales ha impactado las posiciones
sociales de las personas. Estas posiciones se han
vuelto mas inconsistentes, lo que quiere decir, que
existe una conciencia muy aguda de la inseguridad
de la posicion social ocupada. Esta inconsistencia
posicional esta vinculada, entre otras, con las
amenazas que provienen de la falta de sequridades
y protecciones laborales, pero, también, con la
privatizacion de diversos servicios sociales (educa-
cion, salud, etc.). Esta inconsistencia sumada a la
estructura del mercado de trabajo y de la cultura
de trabajo, estan a la base de lo que se ha deno-
minado el “trabajo sin fin®, lo que ha aportado a
un sentimiento generalizado de agobio aguzado
por el desequilibrio en la dedicacion temporal a las
distintas esferas de la vida. La dedicacion temporal
a la esfera del trabajo ha terminado por fagocitar
el tiempo de dedicacion a la familia (a pesar de que
esta se mantiene siendo concebida moralmente
como la esfera a la que deberia dedicarse mayor
atencion), y hace casi inexistente el tiempo para la
asociatividad y aquel destinado para si. La tension
entre la alta valoracion normativa de la familia y
la dedicacion y prioridad factica del trabajo, abre
a un abanico de contradicciones en las personas
y aumenta el sentimiento de sobrecarga fisica,
emocional y mental (Araujo & Martuccelli, 2012).

Otro aspecto que se requiere considerar es la
mercantilizacion creciente de
dominios de la vida social. Lo anterior ha impli-
cado al menos tres cuestiones. Por un lado, la
estrecha vinculacion entre consumo y estatus, la

los diferentes

que organiza la tabla de jerarquia valorativa y los
criterios de reconocimiento (Moulian, 1998). Por
otro lado, la expansion de las logicas de descon-
fianza en las instituciones y en las formas que
tienen los individuos de concebir la relacion con
ellas. También esto ha venido acompafado por la
expansion de un ideal de sujeto social cuya valo-
racion reside en la magnitud del esfuerzo indivi-
dual que despliegue, en la capacidad de hacer las
cosas por si mismo, y en los rendimientos indivi-
duales en el marco de una sociedad concebida
a partir de principios de competencia (Araujo &
Martuccelli, 2012).

El fomento de la competencia, del esfuerzo propio
y de la solucion individual han participado en el
afianzamiento de lo individual sobre lo colec-
tivo. Si el afianzamiento de la individualidad no
es en si mismo erosivo para una sociedad, en la
medida en que este proceso de fortalecimiento
de la individualidad no ha ido acompanado de una
reflexion sobre las relaciones e interdependencias
del individuo con lo colectivo, lo que aparece y se
extiende es la ficcion de un individuo sin colectivo
que afecta la densidad del lazo social al propiciar
lo que se puede considerar una “sociedad archi-
piélago” (Araujo, 2019), y procesos crecientes de
desapego (la desidentificacion relativa con los
principios y la idea de la sociedad como conjunto)
(Araujo, 2022).

Pero las transformaciones sociales en estas
décadas se han ligado, también, a empujes a la
democratizacion de las relaciones sociales que
fueron impulsados en Chile, a partir de la década
de 1990 especialmente, por actores tan distintos
como el estado, organismos internacionales o los
movimientos sociales. Estos estuvieron ligados a la
expansion de la nocion de igualdad, el paradigma
de los derechos y la apelacion a la ciudadania
(Araujo, 2009). Esto se ha asociado con la apari-
cion y profundizacion de nuevas consideraciones
sobre lo que se espera recibir en términos de
respeto y del contenido de la dignidad, asi como
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expectativas de formas de trato mas horizontales.
Este avance ha ido de la mano con una puesta en
cuestion de viejas logicas que ordenaban las rela-
ciones sociales en funcion de clase, género o edad,
para mencionar algunas. Una puesta en cuestion
que se ha apoyado en las nuevas asignaciones
de poder a ciertos grupos como las mujeres o
los nifios, niflas y adolescentes (Araujo & Martuc-
celli, 2012). Uno de los efectos de este proceso ha
sido que los principios y logicas tradicionales que
gobernaban las interacciones entre los individuos
y entre estos y las instituciones (privilegios, reglas
de cortesia, etc.) se han desestabilizado, creando
espacio para roces e irritaciones relacionales. Pero
también ha contribuido, junto con otros factores,
a poner en cuestion las jerarquias y, con ello, las
formas tradicionales de justificacion y de ejercicio
de la autoridad (Araujo, 2016).

Para efectos de la argumentacion de este texto,
lo que importa subrayar es la manera en que todo
lo anterior participa en modificar las condiciones
en el que deben desarrollar su labor los profe-
soras y profesoras, asi como el debilitamiento
de los soportes sobre los cuales se sostenian los
y las docentes en este empefio. Por razones de
espacio privilegiaré en lo que sigue las conse-
cuencias, mas o menos directas que, a nivel
de la escuela, se infieren de las modificaciones
estructurales advenidas en distintos sistemas de
relacione sociales. Me detendré brevemente en
tres aspectos que, me parece, muestran bien de
qué manera estas transformaciones ponen un
nuevo escenario desde el que debemos pensar
la escuela, y en particular la formacion docente, y
que alertan acerca del posible desacople entre las
exigencias a los y las docentes y las herramientas
simbolicas, técnicas y relacionales de las que son
provistos estos. Estos aspectos son: los cambios
en los sistemas relacionales y en el ejercicio
de la autoridad; los cambios en la familia; y los
cambios estatutarios y de prestigio de la profe-
sion docente.

[ll. Los cambios en los sistemas de
relaciones sociales

Quizds uno de los factores de transformacion
mas importantes en la sociedad chilena, como en
muchas, es que, como ya se ha sefalado, se han
modificado los principios (valores, normas, etc.)
y los usos que organizan las relaciones sociales
y las interacciones entre las personas. Las fuertes
expectativas de horizontalidad, la modificacion de
las alocuciones de poder entre grupos (mujeres/
hombres, adultos/adolescentes y niflos/nifias,
etc.), y una renovada valoracion del principio de
autonomia (Araujo, 2022), han desestabilizado las
formulas propias de una sociedad que organizd
sus logicas relacionales a partir de una concep-
cion verticalista y con formas rigidas de estable-
cimiento de jerarquias naturalizadas (apellido,
color de piel, etc.). Nos encontramos hoy ante una
sociedad que estando en este proceso de recon-
figuracion de sus logicas relacionales aun no ha
tenido, sin embargo, la capacidad de producir
nuevas y virtuosas maneras de reemplazar aque-
llos principios y usos.

Asi, la inestabilidad de los codigos que ordenan
las relaciones sociales es un factor de peso que
participa en hacer mas dificil pero también mas
conflictivas las interacciones, y la escuela no es
una excepcion, sino un locus privilegiado para
ello. Por un lado, esto es asi porque en la Escuela
se condensan, ademas de relaciones entre adultos
conmovidas por las expectativas de horizonta-
lidad, dos tipos de relaciones sociales que han
sido especialmente tocadas por las nuevas asig-
naciones de poder: las relaciones de género y las
relaciones intergeneracionales en particular a lo
gue compete a aquella entre nifios/as y adoles-
centes y adultos. Se tensionan y transforman las
representaciones de cada uno de estos grupos
tradicionalmente subordinados (mujeres y nifios),
pero también se modifican las atribuciones y
privilegios que se otorgaban en virtud de esas
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representaciones ya sea a hombres o adultos. Lo
anterior tiene como resultado que las relaciones e
intercambios se vean sometidos a un conjunto de
inseguridades (a quién ceder el paso; qué prerro-
gativas me tocan por ser un adulto respecto de un
nifo; qué es admisible decir y qué no; cuales es la
medida de la justicia relacional en las relaciones
entre niflos y nifias, etc.). Este conglomerado de
incertidumbres, como ya sefialamos, termina por
producir un conjunto de micro conflictos que
atraviesan las interacciones ordinarias.

Por el otro, la escuela es un espacio especialmente
atingido porque en este camino de reconfigura-
cion, uno de los aspectos mas tocados ha sido
la cuestion de como gestionar las asimetrias de
poder, la jerarquia y, por tanto, el ejercicio de la
autoridad. Una cuestion que se encuentra en el
corazdén mismo de las tareas de la escuela y del
oficio docente. La escuela es una de las institu-
ciones en que la gestion de asimetrias de poder
€S una exigencia ordinaria que permite la tarea
formativa que esta llamada a cumplir. Freud, hace
mas de un siglo, reconocia que educar, como

psicoanalizar y gobernar, era una tarea imposible.
Una razon para ello, a mi juicio, es que todas ellas
implican la tarea de poder gestionar de una manera
adecuaday aceptable segun las exigencias morales
y valorativas que una sociedad se pone a si misma,
las asimetrias de poder. Todas requieren el ejer-
cicio de una cierta jerarquia, y enfrentan el desafio
de alcanzar un uso equilibrado del poder. Pero,
su dificultad reside también en que para cumplir
estas tareas es indispensable poseer una jerarquia
respecto a otro. Para ser presidente de un pais
debo estar sostenido en un cierto lugar de jerar-
quia; para ser profesor o profesora también. Es en
la atribucion de algun tipo de superioridad, basada
en el reconocimiento, como sostenia Gadamer
(1997), que debe sostenerse quien ejecute estas
tareas. Pero, es precisamente eso, la jerarquia, lo
que ha sido conmovido en nuestras sociedades
occidentales al menos, y, en todo caso, en Chile
fuertemente. Una de las expresiones mas directas
de ello ha sido la expansion de una concepcion
en la que se hace equivaler autoridad con autori-
tarismo, lo que tiene dos consecuencias al mismo
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tiempo: que se piense que la unica manera eficaz
de ejercer la autoridad es de manera autori-
taria (porque si no, no habra manera de ejercerla
debido a las resistencias del otro), o, en las anti-
podas, que toda forma de ejercicio de autoridad
es considerada como una expresion de autori-
tarismo (que borra toda posibilidad de concebir
una jerarquia justificada). Ambas modalidades son
especialmente erosivas para la necesaria gestion
de asimetrias de poder en una sociedad, y tocan
directamente a la escuela (Araujo, 2016; 2022;
Neut, 2019).

En efecto, varios estudios han mostrado como la
requlacion disciplinaria-actitudinal del estudian-
tado y la adhesion al mandato docente cons-
tituyen las dimensiones que mayor dificultad
generan en el ejercicio pedagogico cotidiano
(Mineduc-Unesco, 2005; Ruffinelli, 2014), y esta
dificultad en el manejo de aula aparece como una
de las mas relevantes en los profesores/as noveles
(Ruffinnelli, 2014), especialmente para aquellos
cuyos estudiantes pertenecen a los grupos menos
beneficiados de la sociedad (Zamora, Meza & Cox,
2020). Esta dificultad se condice con la percepcion
ciudadana. La Encuesta Nacional de Autoridad
(NIUMAP, 2021) reveld que en la sociedad chilena
actual existe un escaso reconocimiento a las y los
profesores en tanto figuras de mando e influencia.
Solo un 3% de los encuestados menciona espon-
taneamente a las y los profesores como figuras de
autoridad. Al mismo tiempo, puso en evidencia que
las personas consideran que estos son las figuras
que mas dificultades tienen para el ejercicio de la
autoridad (por encima de politicos, padres o jefes
en el mundo laboral, por ejemplo).

Adicionalmente, ello puede observarse en los
indicadores de conflictividad dentro de la escuela.
Varias investigaciones han evidenciado la persis-
tencia de la violencia contra la autoridad escolar
en Chile (OCBEE, 2022; Neut, 2019; Morales et
al.,, 2014), asi como la conflictividad creciente
que se desarrolla en las interacciones entre estu-

diantes, profesores y directivos (Llafia y Maldo-
nado, 2022).

Vale la pena insistir. Este no es un problema propio
de la escuela. Como tampoco es una responsabi-
lidad individual de los o las docentes. Este es un
fendmeno que toca a la sociedad en su conjunto,
y es asi como debe entenderse para poder
responder de manera virtuosa a él°. Los adultos,
en Chile, se sienten en general desposeidos de
elementos que les permitan cumplir sus tareas de
educacion, crianza y cuidado de los menores, lo
que perciben que erosiona su capacidad de ejercer
la autoridad. Los estudios cualitativos muestran
lo algido del problema del ejercicio de la auto-
ridad y el grado de preocupacion y agobio que
produce en los adultos (Araujo, 2016). Las nuevas
alocuciones de poder a los nifios/as y jovenes
ha generado tensiones y fuertes sentimientos de
inseguridad en los adultos. Como lo muestran los
resultados de la Encuesta Nacional de Autoridad
(NIUMAP, 2021), el 78% de encuestados/os piensan
que hoy los nifios respetan cada vez menos a los
mayores. Al mismo tiempo, especialmente en
sectores populares, pero no solamente, ello esta
asociado con un rechazo a los procesos de empo-
deramiento y aumento de asignacion de derechos
de los primeros. En efecto, 64% de las personas
consideran que la promocion de los derechos de
los niflos, nifas y adolescentes han hecho perder
autoridad a padres y profesores, lo que aumenta
significativamente en sectores populares (71%).

Estos datos se condicen con hallazgos en trabajos
cualitativos que han mostrado que ello se ha vincu-
lado con que los procesos de empoderamiento, que
implicaron transformaciones normativas (nuevas
reglas, codigos, procedimientos), no tomaron en

2 Por lo que todas las propuestas de intervencion que indivi-
dualizan la solucion del mismo, via psicologizar el problema o
enfocarse en habilidades, competencias o actitudes personales,
lo que hacen es agudizarlo via una sobre responsabilizacion de
los vy las docentes. El abordaje no puede ser psicologico sino
sociologico y educacional.
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cuenta la dimension relacional de las relaciones de
autoridad. Esto significa que mas que frente a un
rechazo respecto a los derechos de nifos, nifias y
adolescentes, lo que encontramos es el testimonio
del desequilibrio causado por un proceso en que se
transforma la dotacion de poder de los mas jovenes
(para democratizar las relaciones entre estos y
adultos y ponerlas a tono con los principios de
justicia y criterios de dignidad), pero sin un esfuerzo
por reflexionar y entregar soportes e insumos
(nuevos modelos o nuevos soportes) para que los
adultos cumplan con las tareas que les encomienda
la sociedad, sea ensefiar o educar, en un contexto
de alocuciones de poder transformado, de nuevas
expectativas de horizontalidad y de creciente valor
de la autonomia.

Esto es aplicable a la escuela: sus dispositivos insti-
tucionales estan fuertemente orientados por los
ideales sociales democratizantes basados el para-
digma de derechos que se instalan en las ultimas al
menos cuatro décadas en ella. Pero, este cambio
no se ha acompafiado de modelos concretos que
permitan una consonancia entre esos dispositivos
institucionales y las practicas interactivas en las
que se despliega el ejercicio de autoridad.

Una reflexion sobre la formacion docente no
puede dejar desatendida esta arista de las trans-
formaciones sociales, pues el ejercicio de la auto-
ridad estd en el corazon de la tarea docente. Es
el fundamento de la transmision (pues pone bases
para el despliegue de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje), pero también de la formacion
para la vida social y la convivencia (pues posibilita
la transmision de valores relacionales y formas de
gestion relacional).

V. Cambios en la familia, cambios en la
relacion familia-escuela

En un trabajo reciente, Pablo Neut (2022), ha
discutido los cambios historicos del ejercicio de la
autoridad en la escuela chilena. Una de las aristas

de sus hallazgos que me gustaria traer a colacion
es como la escuela en este trayecto pierde un
soporte fundamental del ejercicio de la autoridad
de los docentes y de la propia institucion, que es
la familia. Este es un tema absolutamente central
para pensar a las escuelas contemporaneas en
Chile. Las familias han dejado de ser un apoyo
para las escuelas en la medida que han dejado de
desplazar autoridad hacia esta. Pero, la pregunta
que queda pendiente es jpor qué ocurriria esto?
Las respuestas son, sin duda, multiples, pero me
gustaria concentrarme en dos.

Un primer aspecto a tomar en cuenta en este
escenario es que la familia enfrenta sus propias
dificultades. La familia se encuentra fuertemente
sobrecargada porque, por un lado, se ha consti-
tuido en un soporte esencial para los individuos,
y porque, por otro, esta obligada a cumplir con
un conjunto diverso de exigencias para las que
No necesariamente cuenta con los recursos. Los
estudios muestran, por ejemplo, que debido a la
llamada “parentalidad intensiva” (exigencias ideales
a los padres y madres provenientes de los saberes
expertos) han aumentado las exigencias asociadas
al cuidado y responsabilidad de los hijos e hijas,
las que recaen especialmente sobre las madres
(Murray, 2014; Vergara, Sepulveda y Chavez, 2018).
Ellas resultan dificiles de cumplir porque las condi-
ciones para sostener este afrontamiento se han
precarizado (Fondo de las Naciones Unidas para
la Infancia (UNICEF), 2018), en parte importante
debido a la dificil articulacion entre trabajo y familia
(Saracostti y Mufioz, 2016), y a las dificultades para
enfrentar los cambios en términos de la autonomia
y reconocimiento de los nifios y niflas (Vergara,
Pefla, Chavez y Vergara, 2015). Segun una inves-
tigacion reciente (Araujo y Andrade, 2022), estas
dificultades también se explican debido al conjunto
contradictorio de auto-mandatos que ordenan la
propia concepcion de lo que deben cumplir como
padres y madres en cuanto rol social asignado.
Estos son tres principalmente: a) poseer capacidad
para entregar provision y recompensas; b) tener las
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competencias que les permitan cumplir el papel de
orientadores (educacion o experiencia de vida); y c)
ser capaces de cumplir las tareas de proteccion y
cuidado (que implica una exigencia alta de presen-
cialidad). La presencialidad que se requeriria para
cumplir con las tareas de proteccion y cuidado se
contrapone con la capacidad de provisiony recom-
pensas (fuertemente asociadas al consumo), dadas
las exigencias temporales de dedicacion al trabajo
determinadas no solo por las exigencias horarias
sino también por el multi empleo simultaneo para
contrarrestar la incertidumbre laboral y posicional.
La capacidad de orientacion, por su parte, se ve
amenazada por el acceso a fuentes de informacion
facilitadas por las nuevas tecnologias que desa-
creditan la necesidad de mediacion (cuestidon que
también afecta la labor docente. Esto es especial-
mente algido en los sectores populares. Las exigen-
cias estructurales del mundo del trabajo ponen en
tension a las familias en general, pero lo hacen
especialmente en estos grupos®. Las tensiones que
emergen, de estas y otras contradicciones, debilitan
la autoridad parental y hacen de la tarea de crianza
un campo de incertidumbres, y aun de ansiedades,
a lo que se responde con una apelacion a formulas
autoritarias o recursos hoy socialmente conside-
rados inaceptables moralmente como el castigo
corporal, la obediencia incondicional, la sumision o
la inmunidad a la critica por parte de quien ejerce
la autoridad (Omer, 2018). Como lo han mostrado
estudios empiricos cualitativos y cuantitativos
(Niumap, 2021; Araujo, 2016), aunque se ha expan-
dido un nuevo ideal dialogante-democratico para el
ejercicio de la autoridad como sostén de la crianza,
las personas tienen a considerar que este no es
eficaz. Las dificultades parentales se vinculan con

3 Esto vuelve a recordar la dificultad que entrafa generar
politicas homogéneas para todos los grupos socio-econo-
micos. Mientras que los sectores de mayores recursos pueden
responder a un modelo mas liberal, mas progresista o mas dialo-
gante y democratico, en los sectores populares esto es mucho
mas dificil por las demandas estructurales a las que deben
responder y la limitacion de recursos y soportes con los que
cuentan.

la presencia de un ideal (autoritario) que ha dejado
de ser aceptable normativamente, pero al que se
recurre en los hechos porque el nuevo ideal (dialo-
gante-democratico) no cuenta con un modelo de
ejercicio consolidado y eficiente (Araujo, 2016).

Un tercer elemento distintivo respecto del destino
actual del desplazamiento de poder de las familias a
la escuela es que las soluciones que esta encuentra
para sus propias dificultades van a contramano
de lo que es posible para la escuela. Es decir, que
existe un potencial desencaje entre las modali-
dades y soportes de la autoridad en la familia y en
la escuela. Esto es algo que debemos estudiar con
mas cuidado en el futuro. Pero, lo que sabemos es
que una de las cuestiones que pone en tension el
ejercicio de la autoridad entre padres e hijos es la
importancia que ha cobrado la relacion con los hijos
como soportes afectivos de los padres. O sea, que
los hijos tienden a ser construidos como objetos
afectivos extremadamente importantes, tanto que
incluso reemplazan la nocion de la familia conyugal
centrada. Asimismo, movilizar elementos afectivos
y emocionales, es especialmente importante para
los padres y madres, como también para los hijos
(as) al evaluar a sus padres. Todo lo anterior a dife-
rencia de formulas tradicionales que establecian la
pareja conyugal como el eje de complicidad prin-
cipal en la familia, y la distancia como una estra-
tegia central para sostener la autoridad parental
(Araujo y Martuccelli, 2012). Este conglomerado
afectivo emocional se define hoy en términos de
“cuidados” (Vergara, Sepulveda y Chavez, 2018),
cuidados que tienen como requisitos para ser
reconocidos la presencialidad, la dedicacion cons-
tante y la cercania. Este peso de la afectividad en
las relaciones entre padres e hijos/as, hace que la
emocionalidad y los afectos sean al mismo tiempo
un obstaculo para el ejercicio de la autoridad (“me
puede dejar de querer”) pero, al mismo tiempo, se
constituyen en una via privilegiada para conseguir
la anuencia de los hijos a reconocer la autoridad de
sus padres o plegarse a ella. Los afectos aparecen
como uno, no el unico por supuesto, de los
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soportes que primariamente los padres y madres
tienden a movilizar para dar sustento a sus preten-
siones de autoridad (Araujo, 2016).

Los nifios, nifias y adolescentes llegan a la escuela,
asi, con la experiencia de que el sostén del lugar
del otro, de su autoridad, pasa por razones afec-
tivas y emocionales y depende de las pruebas
multiples de ello. La pregunta es, pues, de qué
manera un modelo de reconocimiento y auto-
ridad basado en pruebas afectivas y de cuidado
constantes, como el que parece constituirse en lo
familiar, es algo sostenible por instituciones como
la escuela, en la que la estructura de las relaciones
y los vinculos son distintos, y en la que las capa-
cidades y recursos de las instituciones concretas
para sostener este modelo son reducidos. ;De
qué manera un o una docente pueden enfrentar
el cumulo de expectativas que culturalmente y
por mediacion de la familia se han constituido
hoy como pruebas que definen si se amerita o
no el reconocimiento de la autoridad adulta? Por
supuesto, se podria argumentar, que esto es mas
matizado, porque como ha sido discutido, no solo

se trata para los docentes de “saber estar” (soste-
niendo el vinculo afectivo y emocional de manera
constante en las interacciones ordinarias), sino de
“saber hacer” (mostrar la virtuosidad del quehacer
expresado en procesos de aprendizaje que sean
reconocidos por los y las estudiantes), como con
toda razon sostiene Neut (2022). Es cierto. Pero,
una exigencia no anula la otra. De este modo,
resulta esencial no desestimar en esta reflexion
cuales son las condiciones reales para responder
a ese “saber estar” cargado emocional y afecti-
vamente, especialmente cuales las posibilidades
de hacerlo solo desde las capacidades o disposi-
ciones individuales de cada actor, especialmente
teniendo en cuenta las condiciones estructurales
(numero de estudiantes, disponibilidad de tiempo,
etc.) que en su gran mayoria desarrollan estas
tareas.

Hay mucho aun por estudiar en este aspecto, pero
lo esencial para mi argumento aqui es que hoy no
se encuentra un desplazamiento de la autoridad
desde la familia a la escuela como solia ser el caso,
ya sea por cambios en las valoracionesy lugar social
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de la escuela, porque la autoridad familiar atraviesa
sus propias dificultades, o porque hay una contra-
diccion entre los modelos de autoridad familiar y
los posibles para la escuela. En cualquier caso, la
familia ha dejado de ser un soporte para la auto-
ridad escolar, y mas bien esta relacion hoy parece
ser un factor de debilitamiento de esta (agresiones
de apoderados, reticencia o dificultad de las fami-
lias para apoyar o responder a las demandas de
los docentes, entre otros). Este nuevo escenario,
es en el que se desenvuelve la tarea docente, y se
requiere tener las herramientas para enfrentarlo.
Otra vez, ellas no vendran solo del desempefio
individual, no solo porque la formacion docente no
estd entregada necesariamente las herramientas
para los desafios que ello pone, sino porque este
es un desafio que debe ser enfrentado de manera
colectiva. Muchas son las entradas posibles para
resolverlo, sin duda, pero de manera prioritaria lo
que se requiere es la construccion de un nuevo
pacto entre familia y escuela. Para lograrlo se va a
requerir mucha y nueva imaginacion porque ni la
escuela ni las familias ocupan el lugar que solian
ocupar socialmente y ambas estan atravesadas por
fendmenos de nuevo cufio.

V. Cambios estatutarios y prestigios:
otras pistas

Ser profesor o profesora es cada dia mas dificil.
Que se haya convertido en mas dificil la tarea
afecta a los y las docentes, pero también explica
en gran medida la cuestion de la atractividad
de esta carrera. Estamos en sociedades que se
estan transformando y esto no acontece solo en
términos de los avances de la tecnologia que es
en donde, con frecuencia, solemos instalar nues-
tras preocupaciones por los cambios. Las tecno-
logias llegan a las sociedades e intervienen en sus
formas de hacer, pero las tecnologias no hacen
a las sociedades. Cuando se piensa en la tarea
docente un elemento que viene rapidamente a
discusion es la cuestion del status y el prestigio, un

aspecto especialmente sensible a las transforma-
ciones normativas, valoricas y consuetudinarias en
las sociedades.

La estructura del prestigio es producida por la
sociedad en su conjunto. Esta estructura del pres-
tigio es el resultado de la creencia de una sociedad
acerca del lugar que esa persona o esa actividad
tiene en comparacion con otras, una creencia que
se estructura a partir de un conjunto de criterios
que ordenan comparativamente la atribucion de
valor y distincion (Turner, 1988). Las estructuras
del prestigio de ciertas tareas sociales se trans-
formaron de manera fundamental en el ultimo
tiempo. Una cuestion esencial es, por supuesto,
cual es la importancia que esa sociedad le da a
la tarea realizada por este grupo de actores. Aqui,
las formulas de reconocimiento incluyen la inver-
sion monetaria que se hace en ese campo o los
retornos salariales que se proveen a quienes las
realizan, las deferencias simbdlicas). Esto es esen-
cial, pero no son las Unicas vias. El prestigio implica
también, estima ocupacional, esto es, la valora-
cion que le dan las personas en vista de las cuali-
dades personales que poseen los miembros de
un grupo ocupacional para llevar a cabo su labor
(Hoyle, 1995). Esta valoracion parece encontrarse
bajo tension. Por ejemplo, como ya sefalamos,
datos recientes muestran que, en la percepcion
de las personas en Chile, los y las profesores son
quienes tienen mayores dificultades para ejercer
autoridad y, por tanto, para cumplir sus tareas
(NUMAAP, 2021). Pero también, muchos trabajos
han subrayado el declive del prestigio de la profe-
sion en relacion con los procesos de privatiza-
cion y mercantilizacion de la educacion (Bellei &
Mufoz, 2023) y el empeoramiento de las condi-
ciones laborales y ocupacionales de los y las
docentes. Un buen ejemplo es que entre profe-
sores y profesoras mayoritariamente con movi-
lidad social intergeneracional, aunque pueden
reconocer en su trayectoria mejoras en términos
de su satisfaccion vital, al mismo tiempo reco-
nocen una declinante posicion de su ocupacion
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debido a los salarios, pero también a malas condi-
ciones de trabajo (Lizama-Loyola, 2022). Junto
a este declive en términos de prestigio, en parte
asociados con este y en parte no, encontramos un
conjunto de malestares estatutarios.

Frente a este diagnodstico ;qué hacer? Existen
varias pistas posibles, pero para permanecer en los
limites de este espacio quisiera sobre todo llamar
la atencion sobre dos de ellas.

En primer lugar, a veces inutilmente entremezclada
conactitudesde “manodura’, se promuevennuevas
politicas disciplinarias, se arguye en la necesidad
de restablecer la obediencia y el respeto dentro de
las escuelas reinstaurando formulas perdidas. Para
lograrlo, varios actores reclaman la necesidad de
reforzar (renovar, o regresar) a los grandes pilares
del modelo institucional. Para superar el malestar
docente y su crisis estatutaria la principal estra-
tegia seria restablecer los solidos principios del
programa institucional (Dubet, 2006). Segun este
analisis, la restructuracion valorativa de las institu-
ciones, el respeto conciliado de sus reglas permi-
tiria paliar y hasta invertir la crisis estatutaria de los
docentes. Sin desconocer el interés de esta via, es
legitimo tener dudas sobre su viabilidad. En lo que
respecta a la autoridad escolar, como en general
al ejercicio de la autoridad en la sociedad, parece
evidente que una vuelta atras es imposible. Para
empezar porque las razones de la pérdida de pres-
tigio y el malestar estatutario de los docentes no
es resultado solo de las dinamicas de la institucion
escolar, sino de procesos que la exceden a la vez
que la entraman. Las condiciones que sostenian la
autoridad tradicional han sido conmovidas desde
sus bases socialmente por procesos que se situan
en la larga duracion (Araujo, 2021). La funcion de
la escuela en la sociedad ha dejado de ser la que
era, por lo que no podemos retornar a esas bases.
Las formulas de mercantilizacion de la esfera de la
educacion, como en otras, las que han socavado
el estatus docente, han dejado huellas profundas
en las instituciones y los individuos y continuan

haciendo su labor. La modificacion estatutaria y el
prestigio vendra no solo de nuevas normativas y
de arreglos institucionales sino del destino de la
construccion de sentidos y la jerarquizacion de
tareas sociales que produzca la sociedad.

La segunda via quizas resulte mas fructifera. Mas
alla de lo que pueda o no lograrse a nivel de la
institucion y del restablecimiento de su eficacia
simbodlica, es innegable que existen margenes
de accion a nivel de los equipos docentes.
Esto implica, para empezar, reconocer que los
docentes no son los mismos sujetos de hace
unas décadas. Muchas veces las discusiones se
desarrollan como si profesores y profesoras no
fuesen tocados por las transformaciones sociales.
Como si fueran sujetos neutros que atraviesan la
historia siendo los mismos. Pero, no es el caso.
Como todo sujeto social en el caso de la sociedad
chilena, estd empujado a conducirse como un
hiper actor (Araujo & Martuccelli, 2012). Es decir,
como alguien que cuenta principalmente consigo
mismo para enfrentar la vida social, pero también
para encarar los desafios que entrafia su tarea. Sin
caer en inutiles caricaturas digamos que la institu-
cionalidad escolar en Chile en las ultimas décadas
no motivo, y paradojalmente cada vez menos, la
colegialidad de los equipos docentes. Como se ha
discutido, por ejemplo, pero no es la unica dimen-
sion que participa, las politicas educativas basadas
en la accountability terminan teniendo como un
efecto erosivo el fortalecimiento de una ética de
la competencia y de la comparacion (Fallabella,
2020). Resultado: detras del creciente malestar
estatutario docente es importante advertir los
estragos que causa el antiguo sentimiento de
soledad profesional entre los y las docentes.

Mientras las reglas institucionales tuvieron mayor
impronta, los docentes, a pesar de su soledad,
dispusieron de diferentes tipos de soportes insti-
tucionales, relacionales, sociales. Como lo hemos
sefialado en el paragrafo anterior, la institucion
familiar, con tensiones, colaboraba in fine al
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mantenimiento de la institucion escolar. No sola-
mente eso, las herramientas disciplinarias parecian
claras y producian sentimientos de resguardo y
proteccion. Mucho de todo esto, como lo anali-
zamos en otro paragrafo, fue barrido por las trans-
formaciones estructurales y las nuevas demandas
de horizontalidad y autonomia que atraviesan a la
sociedad chilena.

Es posible colegir que, en el aula, hoy quizas mas
que nunca, cada docente se sienta solo. Es esta
soledad la que requeriria menguarse y de ser
posible revertirse. Sin dejar de considerar aquello
que es indispensable lograr por la via institu-
cional propiamente dicha (revision de légicas de
evaluacion, indicadores de desempefo, estruc-
tura de recompensas, etc.), es importante explorar
otros margenes a nivel de los equipos docentes.
Instaurar, idear, promover, reconocer y, en ultimo
término, practicas
males por las cuales los y las docentes de manera

institucionalizar las infor-
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POLITICAS DE DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE:
UNA PERSPECTIVA PEDAGOGICA

Luis Osandon Millavil®

Pero si hemos proclamado la escuela-vida, o sea la escuela como una célula palpitante del
organismo nacional, y si hemos reconocido que el problema de la educacion mas que un
simple problema de métodos es un problema humano, debemos reconocerle al maestro el
deber y el derecho de interesarse por los asuntos de la colectividad en que vive. No hagamos
del maestro un simple receptaculo de conocimientos metodologicos y practicos. Eso seria
mutilarlo. (...) La pedagogia es una rama de la cultura general, que no podemos parcelarla del
tronco, sin que se esterilice. Yo quisiera que el maestro actual basara su practica educativa
sobre una concepcion filosofica del mundo y sobre una verdadera orientacion acerca del
instante social de Chile. (Gomez, 1928, p. 32).

Las estrategias que se han utilizado para la forma- Lo que nos proponemos aqui es analizar y proponer

cion de docentes en servicio han sido de muy algunas cuestiones fundamentales precisamente

variada indole. Por poner un arco de modalidades
que grafique esta realidad, encontramos desde
la capacitacion por expertos disciplinares en

sobre la nocion de profesionalidad en las politicas
y estrategias de educacion continua, y su relacion
con enfoques sobre las cualidades de la interaccion

contenidos especificos, hasta la autorregulacion ~ Pedagogica a la luz de algunos autores relevantes

formativa entre pares en funcion de problemas del ambito del pensamiento pedagagico. Subyacen

emergentes de su propia practica. En todos los a este planteamiento los desafios de las politicas de

. desarrollo profesional en el contexto chileno.
casos subyacen representaciones y supuestos

sobre las caracteristicas de los docentes y las Frente a la pregunta ¢cudles son las caracteris-

cualidades ideales a las cuales aspirar respecto de ticas fundamentales de la interaccion educativa?

su profesionalidad. se ofrecen diversas aproximaciones desde el
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campo de las teorizaciones sobre lo pedagodgico,
sin embargo, es posible observar algunas claves en
comun que me parece relevante caracterizar para
efectos de avanzar en una mejor problematizacion
de la relacion entre formacion continua y desa-
rrollo profesional.

La primera de ellas es que la constitucion de una
relacion formativa implica que las interacciones
tienen intencionalidad y los vinculos que se cons-
truyen en ellas dan lugar a un proceso entre indi-
viduos que asumen roles como enseflante(s) y
aprendices, teniendo a la cultura, en su sentido
mas amplio, como interés en comun. En efecto, a
ella concurren bajo la premisa de la voluntad de
los participantes para asumir esos roles y presentan
disposiciones para ensefar o aprender algo sobre el
mundo. Por lo tanto, existe en esa relacion vincular
dimensiones cognitivas y afectivas que estan a la
base de la sostenibilidad de su permanencia en el
tiempo (Sarason, 2002; Biesta, 2017).

A partir de lo anterior, y, en segundo término,
podemos agregar que la interaccion pedagogica

posee dimensiones diacronicas y sincronicas en
su desenvolvimiento. Es decir, la mayoria de las
veces el proceso formativo trasciende a un mero
evento o “clase”. Esas dimensiones temporales
implican a lo presente como parte del desarrollo
de una relacion formativa que presenta distintas
configuraciones y estadios que le dotan de una
alta complejidad vincular. Los actores de la inte-
raccion pedagogica comportan aspectos que
permanecen junto con otros que se transforman,
y eventualmente evolucionan de acuerdo con
el tipo de encuentros y desencuentros que se
van produciendo entre sus participantes (Skliar &
Téllez, 2008; Sianes-Bautista, 2017).

En tercer lugar, el fendmeno de interaccion peda-
gogica impacta en la experiencia y en el saber de
quién oficia como ensefante. Asi, se produce un
complejo proceso de aprendizaje en la accion, el
que va conformando un bagaje amplio de situa-
ciones, resoluciones y transformaciones de los
problemas practicos de la ensefanza. Lo ante-
rior puede ser comprendido, entonces, como la
construccion de un oficio profesional, y expli-
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caria la mayor o menor maestria de cada docente
frente a los desafios contingentes y practicos de
la ensefianza (Antelo, 2015; Zuloaga et al, 2003;
Shulman, 1987).

En cuarto lugar, la interaccion pedagdgica no
solo produce saber de experiencia y oficio en la
practica de la ensefianza, sino que, al articularse
colectivamente, instala a través del tiempo un
saber pedagogico de la profesion y una “tradicion
del oficio” (Tezanos, 2007). Ello producto de los
procesos de colaboracion, conversacion, ejempli-
ficacion, modelacion y/o reflexidon colectiva sobre
la practica; es decir, la experiencia se encuentra
siempre en dialogo con una actitud indagativa,
deliberante, sensible e intuitiva (Safstrom & Rytzler,
2023; Biesta, 2017; Sarason, 2002; Atkinson &
Claxton, 2002; Van Manen, 1998; Buyse, 1947).

Por otra parte, y en un quinto término de esta
caracterizacion, la interaccion pedagodgica se
constituye también a partir de un proposito que
la justifica, y que dice relacion con la intencion
de comprender y/o apropiarse de algun saber o
practica, entendidas ambas como bienes cultu-
rales. Es lo que habitualmente la escuela empa-
queta como asignaturas escolares y contenidos.
Lo anterior interpela al ensefante respecto del
tipo de dominio epistemologico y metodoldgico
que tiene sobre esos bienes culturales; pero al
mismo tiempo le obliga a probar sus capacidades
de contextualizacion, lo que normalmente esta
mediado por las representaciones que tiene sobre
su valor y utilidad para la sociedad, la comunidad y
sus aprendices en particular (Ferrada, 2001; Stone,
1999; Apple, 1996).

Por ultimo, y en sexto lugar, la interaccion peda-
gogica contiene una dimension ético-moral que
la justifica y orienta en su desarrollo (Carr, 2005;
Biesta, 2017; Freire, 1996). El acto educativo repre-
senta una responsabilidad mayor en la formacion
moral y en la valoracion de la representacion de la
realidad en sus aprendices. Ello se da tanto a través
del plano interaccional especifico, asi como por

la influencia de las expectativas formativas que la
misma sociedad deposita, a través del curriculum,
en el sistema educativo. Vale decir, el acto educa-
tivo comporta un delicado equilibrio entre evitar
adoctrinar y prescindir de su rol e influencia en la
transmision de principios ético-morales.

De este modo, la actividad pedagodgica es una
practica que requiere de cualidades experien-
ciales, unos saberes de experiencia que refinan
la maestria en la ensefianza, un discernimiento
ético-moral para orientar las vidas de nifios, nifas
y adolescentes, un dominio profundo de los bienes
culturales que se ponen a disposicion de las nuevas
generaciones, y un dominio de habilidades interac-
cionales complejas para conducir procesos colec-
tivos de aprendizaje cultural y formacion humana.

Esta caracterizacion de la actividad de peda-
gogos y pedagogas recoge lo esencial de una
larga conversacion entre filosofia de la educacion
y pensamiento pedagogico; y tiene por proposito
reconocer en ello cuestiones fundamentales de
la actividad educativa como fendmeno social y
cultural. Resulta relevante subrayar este enfoque
pues con mas frecuencia de la que seria deseable,
la discusion sobre el desarrollo profesional de
los y las docentes suele no recoger este tipo de
reflexiones, sesgando las formas de problemati-
zacion del asunto y debilitando las capacidades
heuristicas de los estudios empiricos que se
levantan desde diversos enfoques provenientes
de las ciencias sociales, primordialmente. Mas que
optar por una u otra forma de reflexionar sobre
politicas y estrategias de desarrollo profesional del
profesorado, se sostiene aqui la necesidad de enri-
quecer la conversacion.

En este sentido, asumimos que el profesorado se
desenvuelve en ciertas circunstancias y condi-
ciones sociales e institucionales configuradas por
la forma en que los sistemas educativos entienden
que debe darse el proceso educativo. Mas alla de
sus diferencias locales, los paises ponen un marco
de actuacion que puede favorecer u obstaculizar
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el desarrollo de la actividad pedagdgica en las
dimensiones ya descritas, pero en ningun caso
pueden evitar que acontezcan como tales, pues
son parte del corazdn del gjercicio educativo y de
la pedagogia en si.

Cabe preguntarse entonces que tan dialogantes
son las politicas y estrategias de desarrollo profe-
sional con las cualidades esenciales de la actividad
docente, y mas aun, jseran coherentes esas poli-
ticasy sus ideas de profesionalidad con este modo
de comprender el ejercicio de la docencia?

Mi proposicion es que las politicas de formacion
para el profesorado en servicio deberian consi-
derar mas profundamente el nucleo de la cues-
tion pedagogica y solo a partir de ahi evaluar la
consistencia de esas politicas con tres cosas que
me parecen claves: a) el modo en que se adquiere
experiencia y saber en la profesion, b) los factores
que inciden en su evolucion y transformacion y
c) las modalidades a través de las cuales es mas
pertinente potenciar el desarrollo de la profesion
eny entre el profesorado.

Para abordar estas cuestiones, ordeno las
siguientes reflexiones y argumentaciones a partir

de preguntas.

;Qué hace que un docente evolucione
y se transforme a través del ejercicio de
la profesién?

La primera cuestion es poner atencion al tipo de
necesidades subjetivas que emergen de la practica
docente. Como sefialamos, el caracter relacional
de la actividad pedagogica conlleva un fuerte
desgaste emocional dado su caracter vincular
(Sole, 2024).
autores, este caracter vincular implica que a la

Como han sostenido diversos

base de un proceso educativo consistente y de
largo plazo, los y las maestras requieren del desa-
rrollo de habilidades interaccionales, performa-
tivas muchas veces, y de conocimiento de si, entre
varias otras (Sarason, 2002). Visto asi, se anticipa

que seria un error creer que esto se resuelve por
cursos o talleres de educacion socioemocional
con una perspectiva de mero entrenamiento de
habilidades socioemocionales. Mas bien habria
que poner atencion a cuando y como han sido
abordadas estas cuestiones en la trayectoria
formativa y profesional de los y las docentes. ;Fue
la formacion inicial un espacio de educacion y
conocimiento de si?, ;hubo oportunidades para
reconocer y desplegar habilidades interaccio-
nales durante la formacion o en el gjercicio de la
docencia?, ;qué escenarios y actores pueden ser
mas propicios para consolidar, transformar y/o
desarrollar estas capacidades vinculares? Estas
preguntas apuntan a delinear una reflexion sobre
si el desarrollo personal, la conciencia de si y sus
modos de relacion con otros en situaciones peda-
gogicas pueden evolucionar a traves del ejercicio
de la docencia y la educacion continua como
una competencia o maestria en la construccion
vincular con grupos de aprendices. Cabe resaltar
que, desde este punto de vista, el acento no esta
puesto tanto en esos aprendices, sino en la capa-
cidad del docente de comprenderse en ese actuar
relacional de la docencia escolar (Maturana y
Davila, 2015; Van Manen, 1998).

En segundo término, es correcto sostener que
el ejercicio de la docencia comporta grados
crecientes de maestria en el dominio del cono-
cimiento para la ensefianza. Como lo sostuvo
Shulman (1987), el dominio del conocimiento
pedagogico del contenido deviene de una parti-
cular maestria en el manejo de las situaciones de
enseflanza y de la toma de decisiones contin-
gentes, pues, lo esencial es lograr sostener, pese
a la variabilidad del dia a dia, lo esencial de los
propositos formativos que justifican los conoci-
mientos presentes en las asignaturas. Acertada-
mente, Shulman ve en esto no un mero dominio
experto del conocimiento disciplinar, sino funda-
mentalmente la flexibilidad para variar la forma
de presentar y desarrollar la relacion de los y las
aprendices con la cultura en un sentido amplio
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(Freire, 1972 y 1996) a partir de un conocimiento

sustantivo de las disciplinas en los términos que
Schwab (1978) identificd en su momento, y que
han servido de inspiracion para propuestas como
las del Project Zero, conocida como de “ense-
flanza para la comprensién” (Stone, 1999).

Como sabemos, existe una larga tradicion que
asocia perfeccionamiento con cursos de actua-
lizacion de conocimientos, sin embargo, esos
programas suelen omitir la estrecha relacion que
debe darse entre maestria en el dominio situado
del conocimiento disciplinar y actualizacion del
conocimiento disciplinar en si. Podriamos decir,
incluso, que ese tipo de estrategias supone impli-
citamente la carencia, la falta de algo, de lo nuevo
del avance de las disciplinas, y que, por tanto,
bastaria la puesta al dia para producir transforma-
ciones en la ensefanza.

Atendiendo al contexto nacional, la Ley 20.903
de Desarrollo Profesional Docente se sefala que
la formacion profesional implica actualizacion de
conocimientos en las disciplinas que se ensefian

y sus métodos. En esta forma de enunciacion se
puede inferir una idea bastante arraigada social-
mente: educar es instruir en conocimientos a
través de meétodos. Por tanto, mejorar en esa
forma de profesionalidad, supone actualizacion de
conocimientos. Si eso se da de manera individual
o colectivamente, o si atiende de mejor modo al
contexto resultan elementos mas bien auxiliares.

En la perspectiva de lo que aqui se viene soste-
niendo, adquirir conocimientos no necesariamente
supone una incardinacion con la experiencia y
el saber construidos en el ejercicio profesional.
Apuntamos entonces a pensar que cualquier
esfuerzo de actualizacion del conocimiento disci-
plinar supone una activacion y una interaccion
con el saber pedagogico del docente, enten-
diendo que éste es un pivote fundamental entre
saber de las disciplinas y saber ensefiar. Entonces,
dado el componente colectivo de ese saber peda-
gogico, habria que reponer las, a veces, olvidadas
ideas de la deliberacion profesional como modo
privilegiado de activacion de procesos de expan-
sion de nuevas comprensiones y practicas sobre

-77 -



IL. | Congreso Internacional Buenas Practicas Formativas

la ensefianza. Entendemos esto en el sentido que
les dio a estas ideas Stenhouse a fines de la década
de 1970 (Stenhouse, 1984) y que han sido practi-
cadas en diversas modalidades en distintos lugares
de América Latina de un modo notable, como
lo fue el movimiento pedagogico en Colombia
(Cardenas y Boada, 2011) o los Talleres de Educa-
cion Democratica, los Grupos de Trabajo Profe-
sional y las Redes Pedagogicas Locales en Chile a
fines de la década de 1990 y primeros afios de este
siglo (Reyes & Osandon, 2024).

Podriamos decir, entonces, que para producir una
evolucion y transformacion del saber pedago-
gico, ampliando y complejizando la comprension
del fendmeno de la interaccion pedagdgica, se
requiere al menos dos anclajes fundamentales: el
conocimiento de si para vincularse con otros en
el proceso de formacion humana, lo que implica
una comprension del ejercicio de la profesion en
su vertiente enactiva (Varela, Rosch & Evans, 1992);
y por otro, la profundizacion en el dominio de la
relacion entre conocimientos disciplinares, cultura

y sociedad como proceso de contextualizacion a
las necesidades de la ensefianza (Pinto, 2012).

;Qué es evolucién y transformacion
de saber/hacer profesional desde el
pensamiento pedagdgico?

Hoy en dia, las politicas de desarrollo profesional
docente en general operan sobre la base de incen-
tivos y penalizaciones, algo muy habitual en ciertas
corrientes de psicologia organizacional y practica
muy extendida en el disefio de politicas publicas
a través del enfoque de Nueva Gestion Publica
(New Public Management). Lo anterior supone
una representacion del sujeto docente desde las
teorias de la modificabilidad de la conducta, lo que
me parece que le da escasa profundidad a cual-
quier intento de comprension de la funcion peda-
gogica en particular.

Hace ya muchos afos, Flitner (1935) sostenia que
la pedagogia implicaba “el meditar dentro de las
circunstancias [...] [yl es pragmatica en tanto que
penetra la vida toda y desde el momento en que
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ésta es llevada no solo por la rigida tradicion, sino
por una viva fuerza espiritual” (p. 18). Es decir, la
transformacion de los modos de saber y hacer en
pedagogia comporta una actitud filosofica y una
reflexion en estos términos. Siguiendo al mismo
autor,

[...] es la conciencia que de la realidad de la edu-
cacion tiene el que esta situado en ella, en ac-
titud activa y pasiva, el que en ella se aventura y
se hace responsable, quien tiene la firme deci-
sion de intervenir en dicha realidad, ya sea des-
concertado e indeciso, ya sea creador, eficaz y
constructivo. El que, en fin, se plantea problemas
en tal situacion y convierte la inmediatez de su
actividad y de su trabajo en una meditacion sobre
la circunstancia en que se hallay, por lo tanto, en
una meditacion sobre el mismo dentro de esta
circunstancia. (Flitner, 1935, p. 17-18).

Mas contemporaneamente, Rolando Pinto (2012)
elabord un rico ensayo sobre este tipo de
reflexiones, a propodsito de un intento de lectura
epistémico-filosofica sobre el ser docente en el
contexto latinoamericano. Al respecto, hay un par
de proposiciones que nos parecen relevantes en
el contexto de esta argumentacion. La primera de
ellas refiere al docente como gestor profesional
de la formacion, y en particular su referencia a
la necesidad de gestionar el sentido de la forma-
cion con los y las aprendices. Sobre esto, Pinto
sostiene que "toda accion formativa es un proceso
de negociacion cultural y ético-social, de sentidos
significativos que deben compartir los sujetos
participantes de cualquier programa formativo” (p.
128). Este proceso de negociacion tendria cinco
cualidades fundamentales: saber ser flexible en
funcion de la pertinencia del proceso de conoci-
miento; saber trabajar en la diversidad desde una
perspectiva dialogica de la interaccion pedago-
gica; saber priorizar, en el sentido de "decidir sobre
el qué ensefar y qué construir; cuando individua-
lizar o socializar su ensefianza, cuando él mismo
se dispone y como se dispone para aprender de
sus educandos”; y saber innovar, como proceso

formativo especifico, pero también de su propio
posicionamiento pedagogico, cada vez mas trans-
formador de su practica docente (Osandon &
Pinto, 2018, p. 178).

Lo que me parece que esta en cuestion es la nocion
que manejamos de “desarrollo” en la profesion, y
cuales son los procesos mas genuinos de trans-
formacion de si, en tanto sujeto docente. En la
perspectiva que lo consideramos aqui, la cuestion
trasciende largamente una aproximacion pura-
mente cognitiva en que desarrollo se asimila a que
se sabe mas, a que se aprendid algo nuevo. Mas
bien, parece que se trata de un fendmeno profun-
damente personal, que gira sobre las convic-
ciones ético-politicas, la inteligibilidad de nuevas
comprensiones (sobre la cultura, la interaccion
formativa o las practicas compartidas del oficio) y
la integracion de todo aquello en huevas acciones
educativas; todo en el marco de una profesiona-
lidad que también es colectiva. Es decir, el desa-
rrollo como evolucion y transformacion no puede
comprenderse como puramente individual, sino,
también como discernimiento colectivo sobre
los fines de las acciones educativas en dialogo
permanente con el cuestionamiento de las repre-
sentaciones que se tiene sobre los y las aprendices
y sobre la funcion de los bienes culturales en la
formacion intelectual y volitiva de ellos y ellas.

iComo potenciar el desarrollo de la
profesion en y entre el profesorado?

Frente a la pregunta sobre qué es lo que hace que
un maestro o maestra de escuela evolucione y se
transforme, dijimos que ello devenia del acon-
tecer mismo de la relacion pedagogica, que inter-
pela constantemente los aspectos mas intimos y
personales del profesorado, dada su alta exposi-
cion a interacciones humanas densas y emocio-
nalmente demandantes. Dijimos también que
ello se conjuga con una maestria en el dominio
del conocimiento y su inscripcion en el devenir
cultural y social de la comunidad. Sin embargo,
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esto no resuelve un asunto quizas mas sustantivo,
esto es, cuales elnucleo de ese cambio. Sobre esto
hemos sostenido aqui que éste se encuentra en las
convicciones ético-politicas sobre la profesion, lo
que remite a una movilizacion de la comprension
mas bien filosofica del quehacer educativo y su
articulacion con propositos sociales. Solo si este
nucleo fundamental se modifica en algun grado,
podriamos decir, que hay un desarrollo profesional
que, en ultimo término, vendria siendo una trans-
formacion de la conciencia de si en la profesion.

Para lograr lo anterior, y en vista al marco de
problematizacion que aqui hemos argumen-
tado, sostenemos que las mejores estrategias

individual y colectivamente. Es decir, que mas que
una agenda de formacion y desarrollo profesional
construida unicamente desde un nivel sistémico,
la configuracion de los problemas pedagdgicos
provenga de practicas situadas, legitimadas en
su sentido y utilidad por los actores de la propia
comunidad. En efecto, esto nos acerca a las
comunidades de aprendizaje, de indagacion o de
practica, sequn como se le quiera denominar; y
se aleja de las estrategias con mayor peso en la
instruccion, entrenamiento o capacitacion. El
siguiente esquema resume este planteamiento,
reinterpretando el iluminador trabajo de Kennedy
(2005) sobre estos asuntos:

Conceptos y estrategias para el desarrollo profesional

Entrenamiento / coaching / curso de
actualizacion de conocimientos desde fuera

Maestria

Formacion integral

Colaborativo / deliberativo

Territorial / local

Desarrollo

Profesional

Instruccion

Aprendizaje cognitivo

Individual

Universal

Practicas / reflexion / modelamiento-investigacion
entre pares—mediadores

son aquellas que promueven una actividad prota-
gonica del profesorado sobre su propio proceso
de formacion. Es decir, favorecer el aprendizaje
en dinamicas de colaboracion entre pares, que
comporten discernimiento y deliberacion sobre
cuestiones fundamentales del sentido de diversas
actividades propias de la profesion. En mi pers-
pectiva, se trata de favorecer también la construc-
cion abierta de problemas pedagogicos, a resolver

Por supuesto, las ideas del aprendizaje colabora-
tivo estan al centro de la conversacion en educa-
cion continua hace décadas, sin embargo, aqui
se sostiene que ellas tienden a ser comprendidas
de maneras muy distintas y en no pocos casos,
se convierten en meras escenografias que no
logran reflejar la complejidad y profundidad del
hacer y aprender con otros en el contexto del
trabajo pedagogico escolar. En verdad esas estra-
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tegias son lentas, requieren de acomodaciones
administrativas importantes del tiempo escolar y
de la dedicacion laboral de educadores y educa-
doras, y sus resultados no pueden ser evaluados el
corto plazo, sino en la mediana duracion, proba-
blemente no antes de un par de afos, como lo
demuestran entre muchos otros estudios y expe-
riencias, como las que reportd Hoban (2002) en
una perspectiva mas investigativa, u otras mas de
experiencias, como las del caso chileno en los
ultimos afos (Olea et al, 2023; Florez & Olave
2020 o Caro et al., 2019).

Detras de estas estrategias de colaboracion entre
pares, mas profundas y complejas, se encuentra
la nocion de “investigacion pedagdgica” o, como
se viene fraseando desde hace unos pocos afios
en la escena nacional, de “experimentalidad
pedagogica”. Si bien ambos conceptos requieren
aun de una decantacion mayor pues entroncan
con una larga discusion sobre los procesos de
produccion de conocimiento con posiciona-
miento epistemoldgico desde la Pedagogia como
ambito disciplinar/profesional (Buyse, 1947), creo
que hay algunas cuestiones minimas que pueden
caracterizar este modo particular de comprender
desde donde y como se pueden gatillar procesos
de desarrollo profesional en el ejercicio de la
pedagogia.

Lo primero es que es dificil imaginar practicas de
enseflanza y procesos formativos sin indagacion
continua de sus efectos en la integralidad de la
situacion pedagogica desplegada. Es decir, los
efectos no solo se pueden focalizar en el “apren-
dizaje” por medio de la evaluacion (sea formativa
o de resultados), lo que redundaria en una repre-
sentacion del docente como una mera variable del
proceso. Por el contrario, un proceso educativo
comprende un conjunto complejo de factores que
se movilizan simultaneamente y que el profeso-
rado monitorea sobre si mismo y eventualmente
comparte con otros para efectos de retroali-
mentarse sobre sus posibles cursos alternativos

de manera constante. Por lo tanto, en efecto, se
va construyendo un saber pedagogico que tiene
una condicion epistémica particular, que solemos
denominar como praxis, en el sentido freiriano
(Freire, 1996), y, por lo tanto, ha de considerarse
como la base sobre la cual debe operar cualquier
estrategia de desarrollo de capacidades profesio-
nales sobre el actuar pedagogico.

En segundo lugar, ese actuar en la profesion que
produce saber pedagodgico, comporta también
trabajar sobre evidencias que se interpretan en
funcion de los fines previstos (individual o social-
mente) y los contextos de realizacion (Suarez,
2007), dandole un caracter de rigor en una pers-
pectiva de mejora de las “artes de la enseflanza”
en el sentido que lo propuso muy lucidamente
Friedrich Herbart (1802) cuando en su momento
aspiraba a la configuracion de la pedagogia como
un ambito de saber especifico.

Por ultimo, y, en tercer lugar, para pensar en estra-
tegias de desarrollo profesional coherentes con
ese modo de investigar pedagogicamente, habria
que asumir la naturaleza deliberativa de cual-
quier forma de trabajo entre pares. Al respecto,
en América Latina, mas que en otros lugares, me
parece que hay una larga tradicion de investiga-
cion pedagogica desde el profesorado, inspirada
por las corrientes de la escuela nueva a comienzos
del siglo XX, a las que se sumaron las reflexiones
y problematizaciones epistemoldgicas que se
desarrollaron con la pedagogia critica tras la
emergencia de las formulaciones conceptuales y
tedricas de Paulo Freire. Todo esto ha sido reco-
gido en diversos lenguajes y estrategias, donde se
han incorporado enfoques como los de la Inves-
tigacion Accion Participativa (Fals-Borda y Rodri-
guez, 1987), la innovacién pedagdgica desde una
perspectiva critica (Pinto, 2013; Picon, 2014), la
reflexion pedagogica entre pares (Villena, 2005;
Fuentealba & Galaz, 2008), las narrativas pedago-
gicas (Dorneles & Sudrez, 2023; Nufiez, 2022) o
el aprendizaje dialdgico (Ferrada & Flecha, 2008).
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Todas ellas constituyen un importante acervo de
experiencias y conceptualizaciones que pueden
ser tomadas como una base desde la cual reiniciar
la conversacion sobre la relacion entre formacion

continua y desarrollo profesional docente.

En sintesis, lo que aqui se ha argumentado
pretende demostrar que nuestras representa-
ciones habituales sobre la profesionalidad suelen
estar limitadas por marcos conceptuales que
carecen de una adecuada conceptualizacion de
la actividad pedagdgica, y que, por lo tanto, las
derivaciones que se producen hacia los ambitos
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SINTESIS SEMINARIO TEMATICO:

FORMACION DOCENTE EN TIEMPOS DE CAMBIO:
AVANCES, DEUDAS Y NECESIDADES URGENTES

El contexto de la formacion continua ha estado
implicado por logicas de mercado en las que se
pierde de vista la vision de pais y sociedad a la
que quisiéramos apuntar. En este sentido, los y
las docentes ejercen una profesion en constante
cambio y tensionada por las transformaciones
societales macro como por las transformaciones
propias de cada generacion. Elavance enelcono-
cimiento y el desarrollo tecnologico, las nuevas
formas de relaciones personales, la relacion de
los individuos vy los colectivos con la autoridad,
etc., son ambitos que interpelan al quehacer
docente y que instalan la necesidad de imple-
mentar una educacion innovadora 'y comprome-
tida con cada nuevo periodo, siendo capaz de
enfrentar los desafios que se le proponen en su
contexto y necesidades. Los expertos para esta
tematica fueron: Kathya Araujo y Luis Osandon,
teniendo una participacion de, aproximada-
mente, 150 personas. El objetivo fue delinear
los desafios y proponer caminos de avance de
la formacion docente, en el marco de un desa-
rrollo profesional, continuo y adecuado a su
trayectoria profesional, y en coherencia con las
transformaciones societales. A continuacion, se
presenta una sintesis de los expositores.

Sintesis

En el marco de una sociedad cambiante y de

nuevos patrones relacionales, la formacion
continua de docentes enfrenta multiples desafios.
Este apartado busca, por una parte, describir cuales
son los cambios que nuestra sociedad enfrenta,
en particular para el caso chileno, y también la
escena internacional, y como estos impactan en el
quehacer docente y en las necesidades formativas

a las cuales la politica educativa debe responder.

Los cambios que enfrentamos

Los estudiantes y los docentes, en tanto actores
sociales e individuos, han experimentado una
transformacion significativa. En el ambito rela-
cional, se pueden apreciar cambios notables en
los roles que cada uno juega, en las interacciones
que se desarrollan y en las expectativas que cada
uno manifiesta respecto del otro. Asi como se han
modificado las relaciones entre docentes y estu-
diantes, también se han modificado las relaciones
que estos entablan con otros actores, fuera del
establecimiento educativo y en el marco de las
interacciones sociales. Este cambio se manifiesta,
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por ejemplo, en los sistemas de apoyo con los
que cada uno cuenta, entre los cuales, el sistema
“familias” es relevante para ambos.

Al observar a las familias, se aprecian modifica-
ciones estructurales, tanto en su composicion
como en la forma de desarrollar las relaciones.
Un ejemplo de esto ultimo dice relacion con
los métodos para resolver conflictos en el seno
familia que, a menudo, difieren de los utilizados en
el marco escolar. Dicha resolucion de conflictos
adopta formas nuevas, basadas en dialogo, afec-
tividad o, contrariamente, abandono de la escena
del conflicto. Se evidencia asi que la autoridad
paterna y materna, basada en el castigo, la coer-
cion y el respeto irrestricto a la palabra de los
mayores, se ha transformado hacia una dimension
mas ligera y cambiante, menos rigida y, en cierta
medida, mas incierta.

En el marco escolar, las jerarquias de la relacion
estudiante-docente eran estructurantes de las
interaccionesy de los desafios que en ellas se plan-
teaban. La resolucion de conflictos se sustentaba
en las normas, explicitas o no, que se aplicaban en
el marco de dichas jerarquias y en la transferencia
de poder que las familias otorgaban a la escuela.
Por el contrario, lo que se observa hoy es ausencia
de esa transferencia lo que dificulta la imple-
mentacion de politicas uniformes y cohesivas. La
ruptura de los patrones jerarquicos y la falta de
nuevos para regular las relaciones han generado
una creciente necesidad de recurrir a relaciones
afectivas. Estas afecciones que se ponen en juego
son un aspecto que la escuela no puede garantizar
para todos sus estudiantes.

El rol docente sigue estando en educar a los estu-
diantes para proporcionarles conocimientos y
habilidades que les permitan desenvolverse en la
sociedad. Los docentes también desempefian un
papel crucial en la formacion de los individuos para
la vida social, mostrando y enseflando principios,
normas y fomentando habilidades de convivencia

esenciales para interactuar, de manera efectiva,
con otros miembros de la comunidad. Estas tareas
se embeben en ciertas expectativas familiares
acerca de como preparar a los estudiantes para
la vida mas alld de una profesion, equipandolos
con las herramientas necesarias para navegar en
el mundo real.

Estas tareas y expectativas, ademas de ser ambi-
ciosas, se complejizan en un espacio en el cual
entrechocan dos perspectivas. La antigua jerar-
quia, basada en la autoridad y la subordinacion
centrada en el rol del adulto, cuestionada tanto
en si misma como en los fundamentos de su
existencia, y la nueva forma relacional afectiva
y dialogante. De alli que en el ambito educativo
aparezca la necesidad urgente de la renovacion
del enfoque acerca de como deben constituirse
las relaciones. Frente a ello, los docentes pueden
encontrarse con dificultades para adaptarse a
nuevas formas, aun imprecisas e inciertas, de rela-
cion con sus estudiantes y sus familias, asi como
con sus colegas. Dicha dificultad se basa en dos
aspectos. Primero una experiencia escolar distinta,
encarnada en si mismo y en sus creencias acerca
de lo que es educar. Segundo, en una formacion
insuficiente que no le entrega las herramientas ni
le permite desarrollar las habilidades necesarias
para hacerlo de manera efectiva.

Ante un paradigma cambiante, se hace crucial
proporcionar apoyos y recursos adicionales a los
docentes para ayudarlos a enfrentar estos desa-
fios y asegurar que puedan cumplir adecuada-
mente con sus tareas educativas en un entorno en
constante cambio. En este escenario, la formacion
continua enfrenta entonces un desafio distinto,
complejo y con lagunas que provienen de la
herencia historica de constitucion de roles en la
escuela, en especial la que portan los docentes
por su experiencia personal, de una formacion
inicial insuficiente para enfrentar estos cambios y
una practica profesional enmarcada en el cambio
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relacional y en el mantenimiento de las exigencias
por resultados educativos especificos.

La escuela esta profundamente imbricada en los
procesos sociales, reflejandolos y siendo afectada
por ellos. Los individuos que forman parte de la
comunidad escolar también estan inmersos en
estos procesos sociales, lo que puede complicar
su participacion en la vida escolar. Existe una
discrepancia evidente entre las herramientas y los
enfoques educativos que se proporcionan, espe-
cialmente desde la formacion inicial docente, y
las demandas y exigencias cambiantes de la vida
social. Las familias, como parte integral de la
comunidad educativa, a menudo no transfieren el
poder y la autoridad al profesorado debido a sus
propias complejidades y desafios en la sociedad.
De alli que es crucial que la formacion continua
del profesorado tenga en cuenta las demandas
del mundo social actual, que es cada vez mas
exigente y dinamico, pero otorgandole a él o ella,
como agentes también cambiantes y sujetos labo-
rales, las herramientas necesarias para si como
para luego desarrollarlas con sus estudiantes.

La desestabilizacion de las relaciones de poder ha
dejado a muchos sin las herramientas necesarias
para abordar esta situacion. Ademas, la obstruc-
cion de las perspectivas de futuro, con narrativas
de pesimismo como el fin del mundo o la susti-
tucion por inteligencia artificial, contribuye a la
sensacion de incertidumbre. En esta era de estatus
de consumo, dinero y gratificacion instantanea,
se observa un desencanto con las luchas pasadas
que no lograron los cambios esperados. Ademas,
hay una diversidad de formas en que las personas
procesany perciben el mundo. La introduccion de
nuevos modelos econdmicos y sociales promueve
elindividualismo y la competencia, generando una
falta de conexion entre el individuo y lo colec-
tivo. Ante este panorama, se requiere un impulso
significativo hacia un paradigma democratico,
buscando equidad entre géneros y edades, asi
como relaciones horizontales y nuevas reglas de

interaccion. Es fundamental modificar las estruc-
turas educativas para adaptarse a estos cambios,
cuestionando las jerarquias existentes y recono-
ciendo que no existen respuestas definitivas ante
estos desafios.

iCambios en las relaciones con el
conocimiento?

Ademas del cambio en las relaciones interperso-
nales ya enunciado, también hay un cambio en
la relacion con el conocimiento y un cambio del
conocimiento en si. El conocimiento se produce
en ciertos espacios de poder, este, luego, se
traduce en el curriculum escolary dicha traduccion
es también realizada en otro espacio de poder, vy,
finalmente, el conocimiento que se desarrolla en
la sala de clases, el cual es movilizado y sesgado o
ampliado por quien conduce el proceso de ense-
Aanza. Esa mecanica y su resultado son cuestio-
nados en la escena publica lo que, por cierto, debe
tensionar el espacio escolar.

En la actualidad, se reconoce la importancia de
proporcionar una diversidad de ambientes propi-
cios para el aprendizaje, ya que se entiende que
cada individuo puede beneficiarse de entornos
educativos diversos y adaptados a sus necesi-
dades especificas. Ademas, se observan cambios
significativos en el funcionamiento cognitivo de
los jovenes, lo que sugiere que las estrategias de
enseflanza y aprendizaje deben adaptarse para
abordar estas transformaciones. Estos cambios
pueden estar relacionados con el acceso a la
tecnologia, la rapidez de la informacion y la sobre-
carga de estimulos, entre otros factores.

Considerando esos elementos de cambio,
aparece un nuevo aspecto problematizador: se
ha movido la relacion con la verdad. El lugar del
profesor también estaba sostenido en que existia
alguna verdad y que esta tenia algun peso. Eso ha

cambiado de manera radical. Tanto la existencia de
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alguna verdad como del peso que esta, de existir,
pudiera tener.

Para transmitir conocimiento de manera efectiva,
es crucial combinar dos elementos esenciales: la
verdad y la mediacion. La verdad proporciona una
base solida y precisa sobre la cual se construye el
conocimiento, asegurando la exactitud y la fiabi-
lidad de la informacion transmitida. Por otro lado,
la mediacion actua como el puente entre el cono-
cimientoy el receptor, facilitando su comprension,
interpretacion y aplicacion. La mediacion puede
adoptar diversas formas, como la ensefanza
directa, la tutoria, el uso de recursos educativos y
tecnoldgicos, entre otros.

Este aspecto, el de la mediacion, al igual que la
nocion de “verdad” son dos aspectos muy discu-
tidos y que tributan al cambio en la relacion
docente-estudiantes.

;Qué relaciéon hay entre el horizonte
de futuro obturado, que manifiestan
muchos jévenes, y el cambio climatico?

El cambio relacional entre adultos y no-adultos
también se basa en una perspectiva de un futuro
incierto o inexistente. Esto se sustenta en feno-
menos como el cambio climatico y el desastre
ecologico que solo fortalecen una falta de sentido
en lo que viene. En ese marco ;para qué trabajar?
(para qué formarse? ;para qué esforzarse en el
marco clasico del desarrollo humano y personal?

Sin embargo, contrastado con lo anterior, los
discursos de plenas posibilidades también estan al
alcance de nifios, jovenes y estudiantes en general.
Esos discursos, en el ambito de las identidades
individuales, aparecen en los medios publicitarios
y en la conversacion coloquial, y se plasman en

las variadas opciones que pareciera se ponen a la
mano para nifos, adolescentes y jovenes.

Si bien, esta clausura la hemos aplicado mas a las
y los jovenes, también es algo expresado y vivido
por las y los adultos. En un proceso de consulta,
los adultos manifestaron deseos de retirarse de
la sociedad, irse al campo, vivir una vida alejada y
aislada. Se culpa al sistema del agobio, de la sensa-
cion de cansancio, obviamente, muy asociado a
la vida laboral. Su futuro social se proyecta como
individual, privado y con fines de autoproteccion.
Sin embargo, pareciera ser un invento, primero
porque no es un futuro social y mas bien un
deseo personal que no considera el bien comun
O un horizonte compartido y, sequndo, porque,
en el marco actual, los horizontes individuales que
asumen la libertad de eleccion parecen ser mas
parecidos a elegir la “jaula del hamster” que, a fin
de cuentas, no es una auténtica eleccion.

Este tema es extremadamente importante porque,
para los jovenes, la ausencia de este horizonte
cambia de manera esencial dependiendo de los
sectores socioecondmicos a los que pertenecen.
En ese marco, un peso fundamental es la familia.
Ahi, quienes pueden horadar en algo esta obtura-
cion va a ser la familia.

Solo un punto final y que se relaciona con lo que
viene. Hoy lo colectivo no es lo comunitario si
no el trabajo en equipo. Si bien, no es lo mismo
lo comunitario que el trabajo en equipo, es este
segundo el que prima en el deseo de lo colectivo.
El problema es que hay mucha irritacion en las
interacciones sociales, la vida social se ha vuelto
muy ruda, y aquello hace retroceder cualquier
movimiento que considere lo colectivo.

Doctora Kathya Araujo
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REVISION DE CLAVES PEDAGOGICAS DE LA FORMACION
CONTINUA EN EL MARCO DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

En primer lugar, esta reflexion se enmarca en la
revision de politicas de formacion docente en
distintos paises latinoamericanos y Portugal. Esta
revision, de caracter sociohistorica, ha permitido
comprender, desde dicho marco, el desarrollo de
ciertas politicas de desarrollo profesional docente.
Del mismo modo, se busco rastrear normati-
vamente como se entiende, en dichos paises, la
mejora profesional docente a partir de dichas poli-
ticas de formacion continua.

Una primera aproximacion a la lectura de dichas
politicas es lo que denominaremos “Claves Peda-
gogicas”. En primera instancia, en estas claves,
abordaremos la “Actividad Pedagogica’, la cual la
entendemos como una practica que requiere de
cualidades, de habilidades relacionales complejas
y de un discernimiento ético y moral para orientar
la vida de nifios, adolescentes y jovenes, para lo
cual el profesional debe estar preparado para
conducir procesos colectivos de aprendizaje
culturaly formacion humana. La base de esta prac-
tica es el saber profesional que se compone del
conocimiento cultural, conocimiento técnico para
poner al servicio de las y los estudiantes multiples
representaciones de los saberes y sus practicas. En
sintesis, lo que caracteriza el quehacer docente,
la actividad pedagodgica, es ser capaces de poner
al servicio de otros las dimensiones complejas del

saber humano. Esto es lo que denominamos el
“arte” de la docencia: la capacidad progresiva de
conduccion de procesos educativos por medio de
la practica, la reflexion y la deliberacion colectiva
de las tradiciones del oficio.

La maestria en la docencia es situada y biogra-
fica. No hay un modo estandar de ser profesor o
profesora. Cada uno construye su forma, su modo
personal de devenir docente. Esto tiene que ver
con el lugar que habita, la trayectoria que tiene.

Al revisar las politicas de formacion docente desde
la mirada de la “Actividad Pedagogica” aparece,
como primer cuestionamiento: ;cual es el nucleo
del desarrollo profesional docente?

Por una parte, tenemos elementos que tienen
que ver con el conocimiento educativo sobre la
ensefanza. Esto es lo que se moviliza a través del
disefio e implementacion de cursos en los cuales
se moviliza la actualizacion disciplinar y la didac-
tica (técnicas, metodologias). En este marco, el
docente es quien “recibe” esta formacion con este
foco o nucleo del desarrollo profesional docente.

Por otra parte, aparece el saber pedagodgico desde
la perspectiva de la comunidad profesional. Este
saber se construye en espacios colectivos que no
siempre cuentan con un encuadre formal o una
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formulacion organizada. Se construye en el pasillo,
en el café de la media jornada, en la sala de profe-
sores, al momento de salir a tomar una cerveza.
Son todas aquellas instancias de dialogo en que,
entre docentes, se comentan experiencias y se
aprende del otro. Esto es lo que da lugar, proba-
blemente, a una cultura profesional la cual puede
apreciarse en distintas escalas: local, regional o,
incluso, a nivel de pais.

El desarrollo profesional docente manifestado en
las distintas politicas de los distintos paises ;donde
pone el énfasis? Y luego, ;es suficiente aquel
eénfasis o se requieren mas elementos constitu-
tivos de dicho desarrollo profesional docente?

En el analisis comparativo conducido se puede
apreciar una cierta convergencia de algunas ideas
clave.

Primero, docencia es un arte que se construye,
colectiva e individualmente, en el tiempo. Se
aprenden ciertas claves solo con la experiencia y
con el poner en comun dicha experiencia.

La docencia requiere de actualizacion en los
saberes disciplinarios para la ensefianza escolar.
Por ejemplo, la estadistica como contenido de
enseflanza escolar no siempre estuvo presente
como necesidad formativa de los docentes.

Asi como los estudiantes aprenden, el o la
docente también. Pero, del mismo modo, hay una
propuesta y una busqueda, activas, por la forma-
cion, que incluye tanto lo anteriormente enun-
ciado, el saber disciplinar, como el aprender a ser
de un cierto modo y de comprender el ser profe-
sional. ;Cuanto espacio le damos a esa compren-
sion formativa de nuestra trayectoria profesional?
¢(Cuando lo conversamos? ;Qué estrategias se
movilizan para que esa conversacion tenga lugar?
y icuanto espacioy tiempo tenemos para aprender
Cosas nuevas?

En segundo lugar, en la revision aparece la tension
entre el desarrollo profesional individual y el

desarrollo colectivo y colaborativo. Actualmente,
el foco esta puesto en la dimension individual:
;como yo mejoro? Por ello, no se puede declarar
o afirmar que otro "me” ayude a realizar la evalua-
cion docente, aunque eso, en la practica, sucede
asi. Esto no se condice con un hecho: todas las
profesiones se basan y requieren de la conversa-
cion entre profesionales.

Entercerlugar, enlarevision se aprecia la tendencia
a la propension de estrategias “universales” que,
curiosamente, en teoria “sirven” en todo tipo de
espacio (contexto) y tiempo. Es la tension entre la
contextualizacion del saber y la universalizacion
de este. En este sentido, el desarrollo profesional
docente moviliza técnicas, estrategias, metodolo-
gias que se ensefan a los docentes, y que tienen
un cierto algoritmo procedimental: “asi se hace,
de esta forma, y va a obtener por resultado algo
positivo”. En este marco, el docente tiene que
aprender a seguir reglas.

En contraposicion a ello, el desarrollo profesional
docente también enuncia la dimension de desa-
rrollo localel que, en la practica, tiene un caracter de
bricolaje, es decir, una actividad casera de montaje
basada en el ensayo y error y que busca una solu-
cion mezclando cuestiones de diverso orden. El
problema es que la mayoria de las ocasiones, este
saber queda encapsulado sin existir una validacion
colectiva desde el campo profesional.

Existe, en cuarto lugar, un conjunto de estrate-
gias de desarrollo profesional docente basadas
en técnicas de entrenamiento, de coaching, las
que igualmente vienen desde el exterior. Es un
saber que se moviliza desde el campo “experto” (o
entendido como tal) al campo educativo (tratado,
para el caso, como “inexperto”). A pesar de esto,
igual se pueden encontrar estrategias distintas,
que movilizan el desarrollo profesional desde el
protagonista de este: observar y reflexionar sobre
la practica en el marco de un colectivo, modelar
investigacion entre pares o con mediadores. En
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este marco, el conocimiento surge in situ, en el
espacio escolar tanto el establecimiento o en
redes territoriales, locales donde los docentes
conversan profesionalmente sobre los desafios
que tienen situadamente.

Un elemento comun en la revision de las politicas
de desarrollo profesional docente es la evalua-
cion. Se infiere que evaluacion es el proceso que
permite evoluciony avance en la carreray que, ello,
es equivalente a desarrollo profesional docente.
El o la docente se evalua para certificar su desa-
rrollo, su progresion. Pero ¢la evaluacion produce
desarrollo profesional? Probablemente, no porque
no esta pensada para ello. De alli la relevancia de
combinar los elementos antes enunciados: desa-
rrollo individual y desarrollo colaborativo. A su vez,
esto problematiza los sentidos de estas estrate-
gias de desarrollo profesional: jpara qué vamos a
realizar un curso de actualizacion? jconsideramos
en ello nuestra trayectoria y el devenir que hemos
caminado para ser pedagogas/os?

Los problemas que se visualizan en la revision de las
politicas de desarrollo profesional docente es que
existe un discurso sobre la profesion que reconoce
el valor de las y los maestros, pero, discordante-
mente, la profesion parece restringirse a la funcion
de enseflantes, lo que, muchas veces, lidia con el
caracter profesionalizante que se busca promover
mediante, por ejemplo, el principio de autonomia.
De esto se desprenden problemas importantes
de “identidades” donde los sistemas educativos,
al menos los latinoamericanos, mantienen una
impronta del docente como funcionario publico.
Esto no se aprecia tanto en el caso chileno, pero
si en la mayoria de los otros casos estudiados.
Las logicas que se contraponen aca son, por una
parte, considerar el desarrollo profesional solo
como experiencia acumulada y que se manifiesta
en los aflos que se lleva ejerciendo la profesion y,
por otra, el desarrollo que se demuestra a través
de los procesos evaluativos.

Esta tension, no resuelta y muy dificil de desen-
hebrar del disefio de la politica publica, evidencia
dos carriles distintos, tanto conceptuales como
operativos.

Entonces, a partir de esta revision, ;cuales son
las expectativas que el sistema manifiesta sobre
el desempefio de las y los docentes? Finalmente,
¢qué se les pide a los docentes?, ;qué los estu-
diantes obtengan buenas notas o que no consuman
drogas o que se inicien sexualmente lo mas tardia-
mente posible? En principio, el curriculum escolar
(prescrito) nos manifiesta esa expectativa, pero la
politica docente, en su conjunto, entrega muy mal
los mensajes.

Luego, ;qué actores participan en el disefio de las
estrategias de formacion continua para el desa-
rrollo profesional docente? ;Solo los expertos
académicos o disefladores de politica publica?
¢Participan o debiesen participar las agrupaciones
gremiales? ;Como participa la voz de los actores
directos o protagonistas de la politica?

Si pensamos en lo contextual o lo territorial, si
podemos encontrar algunas experiencias en
la revision realizada. Es el caso de Colombia o
Portugal en donde los sistemas de desarrollo
profesional docente parten con mas fuerza en
los centros escolares. En el caso de Portugal, el
impulso viene desde la escuela, pero muy articu-
lado con la educacion superior.

Si enlazamos esto con la reflexion respecto de la
profesionalidad, hay algo muy constitutivo que es
lo que nos hace ser profesores. Esto tiene que ver
con la capacidad conversacional e interaccional
entre pares, lo que nos invita a levantar las excusas
y promover la circulacion de saberes, de distinto
tipo y orden, y en distintas direcciones. Necesi-
tamos hablar, conversar y desarrollarnos entre
pares. Escuchar esta pulsion de conocer, saber y
mostrar, es la luz que puede guiar nuestro trabajo.
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Por otro lado, ¢qué institucionalidad es la mas
adecuada para mantener politicas educativas
docentes a largo plazo? Lo que queda en claro que
cualquier mirada a largo plazo debe basarse en una
mirada de Estado y no de gobiernos puntuales que
instalan y desinstalan el trabajo precedente. Esto se
complejiza con la dificultad de realizar evaluaciones
de impacto por la cantidad de variables en juego.

Sumado a lo anterior, iqué rol juegan las carac-
teristicas societales, politicas, culturales, geogra-
ficas en la construccion de politicas de formacion
continua y de desarrollo profesional? Una curio-
sidad de lo estudiado es que, a pesar de que se
estudiaron paises muy distintos con caracteris-
ticas culturales muy diferentes, la tendencia a una
cierta homogeneidad de modelos de formacion
continua. Por ejemplo, hay paises en los cuales la
ruralidad es un elemento sustantivo de su carac-
terizacion geografica y educativa, en otros, por el

contrario, todo el sistema esta concentrado en tres
centros urbanos, o la preponderancia indigena de
la poblacion es evidente. La reflexion que emerge
aca es la necesidad de responder quiénes somos,
por tanto, de hacer un trabajo identitario mas
profundo, para el disefio de una politica publica
consistente con nuestra historia y nuestra trayec-
toria docente nacional.

Finalizando, ;estamos de acuerdo en cual es el
tipo de profesionales que esta a la base del feno-
meno pedagdgico actual? Todo el edificio de
estrategias politicas, tacticas, de inversion del pais,
si no contesta esa pregunta entonces flaquea en
distintos momentos porque deja rendijas en las
cuales se comienzan a producir contradicciones
entre lo que se les pide a los docentes, lo que
hacen y la manera en como los evaluamos.

Doctor Luis Osandon.
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BUENAS PRACTICAS:

DIPLOMADO EN LIDERAZGO PARA LA MEJORA CONTINUA PARA
DIRECTORES/AS DE JARDINES INFANTILES JUNJI VTF

El Diplomado en Liderazgo para
Continua para directoras, directores, educadores
y educadoras de Jardines Infantiles Junji-VTF fue

la Mejora

disefiado y es impartido por el equipo de Trans-
ferencia de Aprendizajes y el equipo de Mejora
Continua y Evaluacion de Fundacion Educacional
Oportunidad, y nace de la alianza con el Centro
de Liderazgo Asociativo C Lider, siendo el unico
diplomado en mejora continua impartido especi-
ficamente para el nivel de educacion parvularia en
Chile.

Fundacion Educacional Oportunidad es una
organizacion de la sociedad civil que promueve
el aprendizaje y desarrollo de los nifios, nifias y
jovenes, desde la primera infancia, innovando y
colaborando con otros. Especificamente en educa-
cion parvularia, tiene mas de 15 afios de experiencia
implementando Un Buen Comienzo en la Region
de O'Higgins, programa que desarrolla habilidades
pedagogicas y de liderazgo en equipos educativos
y directivos, con foco en mejora continua. La expe-

riencia de la Fundacion utilizando la ciencia de la

* Presenta Yael Codriansky. Jefa Area Transferencia de aprendizajes.

Fundacion Educacional Oportunidad*

mejora en el programa ha permitido aprender
cuales son los elementos esenciales de la metodo-
logia a utilizar en terreno y como impulsar la mejora
de la calidad de los procesos. Ademas, ha permitido
obtener resultados de impacto en el aprendizaje
de los parvulos, los cuales han sido documentados
como evidencia cientifica del programa (Yoshikawa
et al, 2015), contribuyendo asi al desarrollo de la
educacion parvularia en Chile, desde la formacion
inicial de educadoras de parvulos hasta las poli-
ticas publicas del pais. Es esta experiencia la que se
plasmo en el diplomado.

Descripcion del problema, necesidad o
desafio que la practica aborda

Desde el afio 2021 la educacioén parvularia entra
al Sistema de Aseguramiento de la Calidad (SAC)
chileno, el cual ha estado vigente desde el afio
2010 para el nivel escolar. El SAC involucra estan-
dares de calidad, instrumentos de medicion e
instrumentos de mejora de la calidad del nivel que
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se han desarrollado en los ultimos cinco anos.

Todos estos se articulan de manera tal de impulsar
la calidad de los centros educativos. La Fundacion
los incorpora y utiliza en el diplomado.

Es en este contexto en el cual surge la necesidad
de que las directoras de los centros educativos
comprendan el SAC, sus componentes y la arti-
culacion de estos, para impulsar la calidad en los
centros educativos que lideran. Es particularmente
importante la comprension de los Estandares
Indicativos de Desempefio de Educacion Parvu-
laria (EID-EP) dado que detallan el desempefio
esperado de centros educativos de alta calidad,
y el Plan de Mejoramiento Educativo (PME) dado
que con este instrumento de gestion las comuni-
dades definen una ruta de mejora de tres afios, la
ejecutan y la miden.

También es relevante que las directoras adquieran
habilidades relacionadas a la comprension de
problemas de gestion pedagogica, creacion de
mediciones e instrumentos de medicidon, uso
y analisis de datos, porque son estas las que se

despliegan cuando el PME es utilizado como un
instrumento efectivo de gestion hacia la mejora y
no tan solo como uno de rendicion de cuentas, tal
como se ha observado en el nivel escolar.

Caracteristicas de la practica

El diplomado entonces se disefa teniendo en
mente estas necesidades, y su objetivo es desarro-
llar habilidades de liderazgo para el mejoramiento
continuo. Sus objetivos especificos son:

e Comprender la metodologia de mejoramiento
continuo y su relacion con el Sistema de Ase-
guramiento de la Calidad de Educacion Parvu-
laria y sus instrumentos.

¢ Implementar un proyecto de mejoramiento
continuo, que responda a necesidades reales
y contextualizadas de la unidad educativa y te-
rritorio.

e Evaluar el desempefio mediante la participa-

cion en comunidades de aprendizaje con foco
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en liderazgo para el mejoramiento continuo
en educacion parvularia.

El diplomado se ha dictado los afios 2020, 2021y
2022 y cuenta con cuatro modulos formativos y
150 horas de duracion. A medida que las partici-
pantes avanzan en el diplomado, van conociendo
sobre las ciencias de la mejora (Bryk et al., 2021)
y observan desemperios destacados de la prac-
tica profesional de directoras que han participado
anteriormente en el diplomado. Esto les permite
evidenciar, de primera fuente, lo que se espera de
un desempeno destacado.

Al mismo tiempo, desarrollan, paso a paso y a
medida que avanzan a través del diplomado, un
Proyecto de Mejora Continua gracias al cual ponen
en practica lo aprendido, disefian el abordaje de
una problematica de gestion pedagdgica real
de su centro educativo e implementan acciones
que apuntan a la mejora de dicho problema. En
este proceso son acompafiadas por una mentora,
quien realiza andamiaje de los aprendizajes, retro-
alimenta el desempefio de manera focalizada y
personalizada, y apoya la reflexion sobre su prac-
tica de liderazgo, propiciando asi el desarrollo de
habilidades en las participantes.

El disefio curricular estd basado en competen-
cias, con evaluaciones formativas y sumativas,
mas un pre-test que las participantes responden
antes de iniciar el diplomado, y un post-test que
responden al finalizarlo. La modalidad de ense-
fanza es hibrida, con clases asincronicas, sincro-
nicas y presenciales.

Explica el valor de la solucién

Los valores del diplomado, que los entendemos
como los aportes al desempefio profesional de
las participantes, son multiples, y tienen estrecha
relacion con las habilidades que son fundamen-
tales para el ejercicio de liderazgo de centros
educativos que son parte del SAC. A continuacion,
se detallan seis de estos aportes:

(1) Definicion de un foco de mejora acotado.
Cuando un centro educativo se enfoca en avanzar
hacia la calidad de su gestion, es relevante que se
seleccione un foco de mejora acotado, es decir
que sea alcanzable, medible, posible de abordar
con los recursos con los que se dispone y en un
plazo de tiempo razonable. También es que esté
justificado en base a evidencia propia del centro
educativo.

La definicion de un foco de mejora acotado cobra
relevancia en un entorno en el cual suelen levan-
tarse problemas de gestion que son muy amplios
y, por lo tanto, complejos de abordar. Cuando los
equipos de los centros educativos se embarcan
en solucionar problemas amplios, en general
no obtienen los resultados que esperan, surge
la desmotivacion y se pierde la oportunidad de
haber generado una cultura de mejora continua
en el centro educativo.

(2) Disefio de estrategias que se relacionan con
las causas raiz del problema. En general, cuando
en un centro educativo se define un problema
a abordar, ademas de ser amplio muchas veces
no se comprenden las causas que lo estan gene-
rando. Y, por lo tanto, se disefian soluciones que,
con alta probabilidad, no apuntan a su solucion.
Esto también es una fuente de desmotivacion
en los equipos y una de pérdida de recursos.
Es por esto que la ciencia de la mejora invita a
comprender los problemas en profundidad antes
de solucionarlos. Para esto es fundamental identi-
ficar las causas que lo estan generando.

Una vez que las participantes definen su foco de
mejora acotado, lo analizan a la luz de los instru-
mentos del SAC, en particular de los EID-EP, e
identifican los procesos que estan causando el
problema, ya sea porque no estan en marcha en
el centro educativo o porque la calidad de esos
procesos puede ser mejorada. Luego, desde
esta identificacion de causas raiz y comprension
profunda del problema, las participantes disefian
estrategias de solucion, las que se esperan que
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con alta probabilidad apunten a solucionar el
problema.

(3) Generacién de una teoria de cambio bien
fundamentada. El paso siguiente es disefar
acciones coherentes con el problema y sus estra-
tegias que permitan movilizar la mejora en el
centro educativo. Estas acciones también deben
ser acotadas, alcanzables, y sobre todo medibles,
porqgue solo midiendo es que los equipos pueden
saber si estan o no transitando hacia la mejora, y
pueden corregir el rumbo a tiempo, si es nece-
sario.

En los afios de experiencia de la Fundacion traba-
jando con equipos directivos en terreno se ha
podido evidenciar la relevancia de contar con
una teoria de cambio que surja de la compren-
sion profunda de los problemas y aborde su
solucion con evidencia y coherencia entre el
problema, sus estrategias de solucion y acciones.
Esto permite a los equipos aumentar la probabi-
lidad de éxito de los esfuerzos de mejora, y dada
la comprension profunda del problema, tener la
capacidad de reflexion para poder tomar deci-
siones profesionales bien informadas, momento
a momento. En el diplomado ponemos en prac-
tica este conocimiento, y es por eso que las parti-
cipantes disefian su Proyecto de Mejora como
una teoria de cambio bien fundamentada y luego
transfieren este aprendizaje al disefio de estra-
tegias y acciones en su PME, sustentando asi lo
aprendido.

(4) Monitoreo utilizando ciclos PHEA consecu-
tivos. En el diplomado no solo estamos desa-
rrollando habilidades de liderazgo necesarias
para abordar el SAC, sino que también estamos
potenciando su uso, y en particular del PME, para
que los equipos utilicen el sistema como un real
aporte a la mejora de la calidad de sus centros
educativos y a los aprendizajes de los nifios vy
ninas. En el PME el monitoreo al resultado de las
acciones de mejora es intencionado de manera

anual, lo que es insuficiente, porque se pierde
tiempo valioso durante el ailo para corregir posi-
bles desviaciones. Por eso intencionamos que,
una vez que el centro educativo ya cuenta con
una teoria de cambio, se pongan en marcha
las acciones y se monitoree su avance con alta
frecuencia. Para hacerlo promovemos el uso de
ciclos PHEA: planear, hacer, estudiar y ajustar. En
estos ciclos los centros educativos

e Planean la ejecucion de la accion. Conside-
rando una prediccion de los resultados.

e Hacen o realizan la accion, recogiendo datos
y documentando los avances.

o Estudian los resultados obtenidos, comparan-
dolos con la prediccion y obteniendo apren-
dizajes del proceso. Por ejemplo, aqui pueden
preguntarse ;por qué no se cumplid mi pre-
diccion?

e Ajustan en base a lo aprendido, y definen qué
ajustes se le hara a la accion en un proximo
ciclo de prueba. También pueden decidir
abandonar la accion.

La invitacion es a probar de modo iterativo y en
alta frecuencia, para equivocarse rapido, aprender
de los errores y enmendar el rumbo a tiempo, sin
esperar solo a tener datos de resultado anuales,
momento en que ya no es posible realizar correc-
ciones para mejorar los procesos y sus resultados,
y, por lo tanto, el efecto que tuvieron en el apren-
dizaje de los nifios y nifias a quienes el centro
educativo esta sirviendo.

(5) Toma de decisiones basada en evidencia.
Como ya ha sido expuesto a través de este docu-
mento, el uso y analisis de datos para la toma de
decisiones profesionales basadas en evidencia es
una habilidad fundamental para lideres y educa-
dores de centros educativos que mejoran. Estas
son las habilidades que hemos visto mas descen-
didas en los equipos en el pre-test del diplomado,
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y en las cuales invertimos en esfuerzos curricu-
lares y de mentoria para lograr su desarrollo en las
participantes.

(6) Trabajo estandarizado e institucionaliza-
cién de la mejora. Por ultimo, todo este trabajo
permite generar procesos estandarizados, los
cuales han sido altamente probados y ajustados,
paso a paso, y con la participacion de la comu-
nidad educativa. Estos pueden ser utilizados en un
alcance mayor dentro del centro educativo (otras
aulas, otros niveles) o fuera del centro educativo
(otros centros educativos), siendo el punto de
partida para procesos similares, no solo desde lo
documental, sino también desde contar con una
teoria de cambio bien fundamentada, probada y
que da resultados.

Participantes

En las tres versiones del diplomado han parti-
cipado 73 directoras y educadoras de jardines
infantiles JUNJI-VTF. En este contexto la direc-
tora suele ser a la vez educadora de aula, por
lo que tiene un rol doble. Por eso el diplomado
trabaja con duplas en cada centro educativo,
compuestas por la directora mas una educa-
dora, para que ambas se apoyen en un contexto
de alta carga laboral, y para apuntar a sustentar o
mantener en el centro educativo las habilidades
profesionales desarrolladas e impulsar una cultura
de mejora continua gracias a un liderazgo distri-
buido, al compartir informacion y datos y a tener
un propodsito de mejora claro y compartido (Koh,
Askell-Williams & Barr, 2023).

También han participado 8 profesionales de los
sostenedores, ya sean de Servicios Locales de
Educacion o Municipios que trabajan aseso-
rando pedagodgicamente a los centros educa-
tivos JUNJI-VTF. Asi apuntamos a sustentar las
habilidades de liderazgo para la mejora continua
en quienes acompafan a los centros educativos,

consolidando asi, una metodologia de trabajo
comun entre ambos.

Evidencia de los aprendizajes
profesionales que se lograron

En los tres aflos en que se ha impartido el diplo-
mado todas las participantes han desarrollado
habilidades de liderazgo para la mejora continua,
como lo son habilidades de analisis de causas,
disefio de objetivos, indicadores y acciones de
mejora, recoleccion y analisis de datos, liderazgo
para potenciar el cambio y de institucionalizacion
de las mejoras.

Estas habilidades son medidas en un pre-test
a través de un cuestionario con preguntas
abiertas que las participantes responden antes de
comenzar el diplomado y en el cual se preguntan
tanto conceptos de mejora, como preguntas de
aplicacion practica de dicho conocimiento. Luego
el mismo cuestionario se aplica como post-test,
una vez ha finalizado el diplomado. También
realizamos mediciones de proceso, modulo a
modulo, algunas formativas y otras sumativas,
con las cuales monitoreamos la implementacion,
los aprendizajes y realizamos ajustes si es nece-
sario.

Lo que hemos encontrado es que las habilidades
de diseflo de objetivos, uso de herramientas de
mejora y de liderazgo para potenciar el cambio
son las que mas se desarrollan en el diplomado,
aumentando en promedio un 62% entre el pre y
post-test. Las habilidades de disefio de indica-
dores, disefio de acciones de mejora, recoleccion
de datos y analisis de datos son las que menos se
desarrollan, en promedio lo hacen un 38%. Estas
son habilidades que en el pre-test presentan
un promedio de 17% de logro, y son dificiles de
movilizar dada su naturaleza y dada la formacion
inicial de las participantes, en la cual estas habili-
dades no estan lo suficientemente presentes.
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A través de encuestas de satisfaccion, realizadas
por el Centro de Investigacion Avanzada en Educa-
cion CIAE, sabemos que mas del 90% de las parti-
cipantes recomendaria el diplomado a sus colegas
y lo encuentran relevante para su quehacer profe-
sional.

Durante el segundo semestre del 2024 indaga-
remos en la sustentabilidad de lo aprendido, a
través de un estudio que conducira el CIAE en la
cohorte 2023.
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BUENAS PRACTICAS:

APRENDIZAJE PROFESIONAL COLABORATIVO SITUADO PARA EL
DESARROLLO DE PRACTICAS INCLUSIVAS EN EL AULA

El desarrollo profesional docente con foco en la
educacion inclusiva es una tarea de primera impor-
tancia para instalar capacidades en las escuelas
que les permitan enfrentar los multiples desafios
que implica la ensefianza en entornos educativos
cada vez mas complejos y con alta diversidad de
estudiantes. Existe evidencia que una escuela que
reconoce y valora la diversidad, como una opor-
tunidad de aprendizaje para todo el estudiantado,
requiere que los docentes pongan en accion un
conjunto de actitudes y capacidades que les
permitan diversificar los procesos de ensefianza
aprendizaje y de evaluacion, y promover interac-
ciones positivas en un ambiente de colaboracion
y apoyo mutuo entre estudiantes y profesores
(Gonzalez-Gil et al., 2013; Duk, et al., 2021; Shama
& Mullik, 2021).

No obstante, una de las barreras mas importantes
para avanzar hacia practicas mas inclusivas, es la
percepcion de los docentes en todos los niveles
de enseflanza, que no se sienten suficientemente
preparados ni capacitados para responder de
manera efectiva a la amplia diversidad de caracte-
risticas y necesidades educativas que conforman
el aula (Garcia, Herrera y Vanegas, 2018; OECD,

* Universidad Central de Chile

Cynthia Duk Homad*

2014;
Guzman, 2017). En Chile como en la mayoria
de los paises latinoamericanos, las politicas de
formacion continua y desarrollo profesional en
materia de educacion inclusiva han sido insufi-
cientes y en general no han logrado impactar de
manera significativa las actitudes y practicas habi-
tuales de los docentes, fuertemente arraigadas
como consecuencia de los modelos de formacion
inicial recibidos y su posterior consolidacion en el
desempefio docente. Algunos de los factores que
podrian explicarlo dicen relacion con los siguientes
aspectos (Duk, 2014):

Zarate-Rueda, Diaz-Orozco & Ortiz-

a. Una débil conexion de los cursos de actua-
lizacion con las problematicas especificas
de la ensefianza y el aprendizaje que tienen
lugar en el aula.

b. Falta de apropiacion de enfoques y estrate-
gias pertinentes para el abordaje de la diver-
sidad por parte de los formadores.

C. La escasa oferta de modalidades de forma-
cion con base en la escuela y en las necesi-
dades compartidas de sus equipos docentes
y directivos.
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d. Insuficiente consideracion de las concep-
ciones previas y creencias de los profesores
respecto de las diferencias y la inclusion edu-
cativa.

e. Una escasa oferta de programas que incluyan
acciones de seguimiento que apoyen el de-
sarrollo de nuevas practicas en el contexto
educativo.

A lo anterior, se agrega que la labor docente tiende
a darse en forma solitaria sin que muchas veces los
docentes cuenten con espacios y tiempos necesa-
rios para desarrollar la ensefianza en forma cola-
borativa, lo cual limita el buen aprovechamiento
de las oportunidades que ofrece el aprendizaje
entre pares, quedando confinado en las aulas el
conocimiento y experiencia generada en la coti-
dianeidad de la practica pedagodgica (Ainscow,
2016; Krichesky y Murillo, 2018). En este sentido,
la investigacion internacional releva la importancia
de reconocer y construir a partir de las practicas
existentes que tienen lugar en las aulas y escuelas.

Las tendencias actuales de formacion continua
entienden el aprender a ensefiar en y desde la
diversidad, como un proceso de aprendizaje
profesional colaborativo y contextualizado que
se lleva a cabo en comunidades educativas que
se preocupan de crear las condiciones para que
los docentes indaguen y reflexionen sobre sus
practicas y desarrollen nuevas comprensiones y
formas de ensefanza, que favorezcan la partici-
pacion y aprendizaje de todos los y las estudiantes
que integran el aula (Montecinos, 2003; Simoén et
al., 2018; Vaillant, 2016).

La experiencia de formacion continua situada se
enmarca en el Diplomado “Inclusion Educativa y
Diversidad”, diseflado y ejecutado por un equipo
de nueve formadores vinculados al Centro de
Desarrollo e Innovacion en Educacion Inclusiva
de la Facultad de Educacion y Ciencias Sociales
de la Universidad Central de Chile, en estrecha
colaboracion con la Direccion y profesionales de

la Corporacion de Educacion Municipal de Pefa-
lolén (CORMUP).

Esta accion formativa se desarrollo en tres etapas
a lo largo de tres afios, cubriendo la totalidad de
los 15 establecimientos municipales de la comuna.
Participaron 120 profesionales (directivos, docentes
y asistentes de la educacion) y tuvo por objetivo
general fortalecer actitudes y disposiciones favora-
bles hacia el cambio y la innovacion de las practicas
educativas para la creacion de entornos inclu-
sivos donde todos los y las estudiantes se sientan
acogidos y valorados, promoviendo su partici-
pacion y progreso en el aprendizaje. Al término
del proceso formativo, se llevd a cabo un estudio
cualitativo con el propodsito de sistematizar la expe-
riencia y levantar insumos para futuras acciones
de desarrollo profesional docente en la linea de
la inclusion. Para ello, se aplicd un cuestionario a
los participantes y se realizaron entrevistas y focos
grupales. Los resultados fueron socializados a
través de un seminario on line, con la participacion
de autoridades y actores educativos de la CORMUP.

Mas especificamente, este programa buscaba
desarrollar competencias que permitieran a los
docentes participantes:

1.  Comprender el enfoque y los principios que
sustentan la educacion inclusiva e identi-
ficar factores que favorecen o dificultan una
respuesta de calidad a la diversidad de estu-
diantes en el contexto educativo

2. Generar procesos de cambio e innovacion
orientados al mejoramiento continuo de las
condiciones que favorecen la participacion y
aprendizaje de todos(as) los(as) estudiantes,
en un clima de convivencia basado en el re-
conocimiento y valoracion de la diversidad.

3. Disefar y diversificar la ensefianza, consi-
derando las diversas caracteristicas y ne-
cesidades todos los estudiantes, y de los

contextos socioculturales y educativos
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donde se desarrollan y aprenden, facilitando

su inclusion y progreso en el aprendizaje.

4. Desarrollar capacidades de reflexion y ana-

lisis sobre la practica a través de procesos 2.

de investigacion-accion colaborativa para
dar respuesta a la diversidad del aula, me-
diante acciones curriculares articuladas entre
equipos de docentes con el apoyo de forma-
dores/facilitadores, aplicando la metodologia
de Estudio de Clases (EC).

El modelo de formacion implementado se diseid
e implemento integrando aquellas estrategias de
desarrollo profesional que han mostrado ser efec-
tivas para generar cambios en las concepciones y
practicas educativas bajo una orientacion inclu-
siva, a saber:

1. Formacion situada en escuelas de un terri- 3.

torioy contextualizada: el programa se desa-
rrollod con equipos de tres a seis profesionales
de la educacion pertenecientes a los 15 es-
tablecimientos de la comuna, promoviendo
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la colaboracion y el intercambio de conoci-
mientos y experiencias intra e inter escuelas, a
través de metodologias activo participativas.

Formacién tedrico-practica sostenida en el

tiempo: con una duracion de 324 horas, el

programa se desarrolld a través de Talleres

ampliados realizados en dependencias de la

CORMUP con una frecuencia semanal, orga-

nizados en torno a cuatro modulos de apren-

dizaje:

* Modulo 1 Inclusion educativa y diversidad;

* Modulo 2 Gestion y diversificacion
curricular;

e Modulo 3 Evaluacion del aprendizaje y la
enseflanza;

* Modulo 4 Sistemas y recursos de apoyo al
aprendizaje.

Formacién que promueve la investigacion
accion colaborativa y la observaciéon entre
pares como recurso de aprendizaje y apoyo
mutuo. Se implementd la metodologia de
Estudio de Clases como estrategia para enri-
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quecer y mejorar la respuesta a la diversidad
en el aula. Se realizaron 24 procesos de Es-
tudio de Clases abarcando la totalidad de es-
tablecimientos municipales.

4. Formacion que incluye acciones de acom-
pafiamiento para introducir mejoras en las
practicas. El equipo de formadores desde
su rol de facilitador/a realizaron tres visitas
a cada uno de los establecimientos con el
fin de apoyar los procesos de investigacion
accion colaborativa para el desarrollo de
practicas pedagdgicas inclusivas en el aula.
El seguimiento en terreno involucro la par-
ticipacion en las distintas fases del proceso:
planificacion colaborativa, observacion en el
aula, analisis y retroalimentacion de la prac-
tica. Es importante mencionar, que esta expe-
riencia aprovecha los aprendizajes recogidos
de una accion formativa previa ejecutada en
la Region del Biobio con la participacion de
siete escuelas publicas del territorio en cola-
boracion con los profesionales del equipo de

inclusion de la Secretaria Ministerial Regional.

Teniendo en cuenta las limitaciones de esta
presentacion, se ha optado por poner énfasis
en una de las estrategias formativas utilizadas,
la investigacion accion colaborativa a través del
Estudio de Clases, considerando la alta valoracion
que los participantes le atribuyeron a esta expe-
riencia de desarrollo docente y por tratarse de
un recurso poco utilizado en Chile para el desa-
rrollo de practicas inclusivas en las escuelas. Este
proceso comprendio un ciclo tres clases siguiendo
los siguientes pasos:

1. Creacion de equipos de estudio conformados
por uno o dos trios de docentes de cada es-
cuela participante, cuya primera tarea es
planificar colaborativamente una unidad di-
dactica de tres clases para grupo/curso que
escogen.

2. Antesde planificar las clases, dialogan e inter-
cambian impresiones en torno a la diversidad
que caracteriza al grupo de estudiantes. ;Qué
deben tener en cuenta para lograr que todos/
as se motiven y participen de la clase? ;Queé
necesitan mejorar o fortalecer?
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3. Mientras uno de los docentes imparte la clase
planificada, los otros dos asumen el rol de
observador, prestando particular atencion a
la participacion y aprendizaje de los y las es-
tudiantes.

4. Posteriormente, el trio se reune, comparten
sus observaciones y reflexionan sobre la
practica, introduciendo las mejoras o ajustes
que estimen a la planificacion para la si-
guiente clase.

5. El siguiente profesor imparte la clase mejo-
rada y los demas observan. Este proceso se
repite asegurando que todos hayan tenido
ocasion de experimentar los distintos roles:
liderar una clase, observar y retroalimentar.

6. Una vez cumplido este ciclo de mejora, se
juntan para reflexionar sobre lo aprendido, las
implicancias de la experiencia para la practica
inclusiva y posibles pasos futuros.

7. Finalmente, a modo de evaluacion, cada
equipo elabora un informe que recoge la va-
loracion de la experiencia y los aprendizajes
extraidos de la misma, adjuntando las eviden-
cias recogidas durante el proceso del Estudio
de Clase.

Por ultimo, respecto de los resultados de esta
accion formativa cabe destacar que uno de los
mayores valores que los participantes le atri-
buyen a esta experiencia, es la oportunidad que
les brind¢ de reflexionar sobre la accion en forma
colectiva y abordar las problematicas asociadas
a la practica pedagogica mediante la indagacion
colaborativa entre pares con acompafiamiento
de facilitadores. En este sentido, relevan el aporte
del proceso de Estudio de Clases como recurso
potente de aprendizaje profesional colaborativo,
que entre otros aspectos les permitid ampliar
su concepcion previa de diversidad, aplicar

estrategias de diversificacion curricular, tomar
conciencia sobre la importancia de considerar
la voz de los estudiantes en las decisiones peda-
gogicas y trasladar el foco de atencion desde la
ensefianza al aprendizaje y la participacion del
alumnado.

Los resultados resaltan, ademas, la importancia y
necesidad de fortalecer los vinculos entre las IES
y el sistema escolar, generando redes de colabo-
racion sostenidas que contribuyan al desarrollo
profesional tanto de los formadores/facilitadores
como de los docentes en servicio, en base a un
enfoque territorial e inclusivo.

A modo se cierre, se exponen algunos testimonios
de los participantes que ilustran lo sefialado:

e “Aprendimos a trabajar en conjunto, planifi-
cando y participando en las clases, es una ex-
periencia enriquecedora”.

e "Tuve cambios para ver a los alumnos con otra
mirada y poder manejar la diversidad”.

e “Me ayudd a comprender que ningun estu-
diante debe quedar fuera de la clase”

e "El apoyo mutuo al “pensar” en conjunto en
actividades para los estudiantes, y consideran-
dolos en sus intereses y capacidades y desde
ahi proyectar”.

e "Fue un trabajo colaborativo real junto a otros
docentes, compartiendo nuevas estrategias
para mejorar los procesos en el aula”.

e "Pude visualizar a aquellos nifios que estan
mas escondidos y les cuesta la participacion
en las diferentes actividades”.

e "Poder analizar nuestra practica pedagdgica,
reconociendo debilidades y fortalezas, fue
potente la estrategia de incorporar la voz de
los estudiantes, algo que normalmente no ha-
cemos”.
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I1l. TRAYECTORIAS DIRECTIVAS

El tercer capitulo aborda el liderazgo directivo para avanzar como
comunidades educativas garantes de derechos. Apoyo este Seminario,
un importante referente, quien aporto a la reflexion desde su perspec-
tiva y es el autor del texto académico que se presenta en este apar-
tado: Dr. Joaquin Gairin Sallan. En conjunto con el area de Liderazgo
Directivo para el Desarrollo Profesional Docente del CPEIP, guiaron la
conversacion al interior del Seminario.

Luego se presenta una sintesis de lo ocurrido en el Seminario, bajo la
tension de las siguientes preguntas: ;como generar un sistema forma-
tivo para docentes directivos (liderazgos) que aporten a la transfor-
macion de comunidades educativas como garantes de derechos? y
¢como el liderazgo de los equipos directivos logra la transformacion
educativa, en colaboracion con la comunidad educativa y conside-
rando el territorio en que esta situado?
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TRAYECTORIAS DIRECTIVAS, DIRECCION Y LIDERAZGO

Introduccion

El planteamiento de las trayectorias directivas en el
marco de un congreso sobre el desarrollo profe-
sional docente indica, de alguna manera y por
parte de los organizadores, una vinculacion entre
la docencia y la direccion escolar. Aunque no se
especifigue mas de esa relacion, ya comporta en
si misma alguna pregunta: ;qué tienen en comun
y que diferencia el gjercicio de la direccion y de la
docencia?, ;todos los docentes pueden ser direc-
tivos y para ser directivo hay que ser buen docente?
Se habla, por otra parte, de trayectorias directivas
dando a entender que la actividad directiva puede
tener actores y situaciones con diferente nivel de
responsabilidad y que se precisa una articulacion
de su desarrollo profesional. ;Qué niveles podemos
considerar en el desarrollo de la direccion educa-
tiva?, y icuales se pueden identificar con la direc-
cion profesional y con el ejercicio de un liderazgo
institucional efectivo?, son también algunas de las
cuestiones que nos podemos plantear.

Joaquin Gairin Sallan*

Responder a las preguntas planteadas no puede
hacerse de manera directa sin antes entender las
relaciones intrinsecas que se dan entre:

a. Los modelos educativo, organizativo y di-
rectivo. Si entendemos que la educacion es
un instrumento para preservar los valores
sociales dominantes y responder a las ne-
cesidades socioecondmicas y culturales,

interpretados por los responsables de los

sistemas educativos, esperamos que los es-
tablecimientos educacionales y sus direc-
tivos ordenen la intervenciéon educativa para
conseguir los propositos y contenidos curri-
culares que vienen marcados. Pero también
podemos entender que, frente a la educa-
cion al servicio del Estado, se contempla
una educacion mas contextual que también
dé respuestas a las necesidades concretas
de la ciudadania y de los contextos diferen-

* Catedratico de Pedagogia en la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), ha sido director de centros educativos, decano, director
de departamento y comisionado para el Cluster de educacion y formacion en la UAB. Dirige actualmente el Centro de Investigacion y
Estudios para el Desarrollo Organizacional (EDO: http://edo.uab.es) y la Red Internacional de Apoyo a la Gestion Educativa (RedAGE:
http://www.redage.org), habiendo sido promotor del Forum Europeo de Administradores de la Educacion (https://feae.eu/). Sus
ambitos de especializacion son: desarrollo social y educativo, desarrollo organizacional, direccion de instituciones educativas, la
gestion del conocimiento colectivo (sistemas educativos, administracion publica y empresas) y temas relacionados con las comuni-

dades formativas y de aprendizaje
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ciados donde se situa. En estos casos, tiene
sentido hablar de la existencia de proyectos
educativos institucionales diferenciados, que
exigen de modelos organizativos y directivos
mas participativos e implicados en los com-
promisos decididos colectivamente.

b. Elmodelo organizativo y de direccion que te-
nemos ‘versus’ el que deseamos o buscamos
aplicar. Las realidades escolares llevan anos
existiendo y muchos de ellos bajo un enfoque
muy dependiente de la estructura adminis-
trativa de los ministerios u otras instancias
donde se decide qué hay que ensenar, cOmo
y cuando se ha de ensefiar y evaluar, quién
lo ha de ensefiar y en qué momento debe de
hacerlo. Pasar de un modelo de esa natura-
leza a otro con espacios autdonomos para la
toma de decisiones contextualizadas en los
establecimientos educacionales no es solo
cuestion de cambios en las regulaciones sino
y también de cambios conductuales y actitu-
dinales de los actores educativos que inter-
vienen y que no siempre se dan.

Entendemos que el modelo educativo chileno
apuesta por una educacion al servicio de la ciuda-
dania y por una estructura del sistema escolar con
cierta descentralizacion en municipios y territo-
rios, donde también se da una cierta autonomia
de gestion (sobre todo pedagogica) a los estable-
cimientos educacionales y a sus directivos. Como
se sefala:

el marco para la buena direccion y el liderazgo
escolar surge a partir de la necesidad de pro-
yectar una politica educativa que consolide el
rol directivo en vista de las tendencias y desafios
que exigen los procesos educativos del mundo
de hoy, con creciente demanda al respeto por
la diversidad y las identidades locales. (Mineduc,
2016, p. 6)

También, en otros documentos, se menciona la
necesidad de generar una mayor sinergia en la
estructura institucional, buscando procesos de
desarrollo profesional mas articulados, con foco en
el territorio y basados en el aprendizaje continuo,
que han de garantizar una trayectoria de liderazgo
de calidad, atractiva y basada en la colaboracion.
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La preocupacion en este contexto con el desa-
rrollo de lideres educativos diversos (miembros
de equipos directivos, liderazgos medios y lide-
razgos intermedios) también es evidente, cuando
se reconocen como figuras relevantes en el mejo-
ramiento educativo y la equidad (Mineduc, 2021).

Se ratifica si la aspiracion de superar la etapa de una
realidad de los establecimientos educacionales
como meras estructuras formales burocraticas,
donde se da un alto individualismo del profeso-
rado, por un funcionamiento como comunidades
de colaboracion profesional con alta vincula-
cion con el entorno y, en ultimo extremo, como
comunidades de aprendizaje donde también se
consiguen espacios amplios para el desarrollo
profesional y de las familias en lo que afecta a la
educacion de sus hijos. Asimismo, es pensar en el
desarrollo de liderazgos directivos que permitan la
transformacion educativa y garanticen los dere-
chos individuales y colectivos de los estudiantes en
la diversidad de comunidades donde se insertan.

No valoramos, en este contexto, las opciones ya
adoptadas y la conveniencia o no de su aplicacion
de manera uniforme en contextos muy diferentes
y en establecimientos educacionales con dife-
rente nivel de desarrollo! sino tan solo analizamos
las problematicas y desafios que las mismas estan
planteando o pueden darse en el futuro. Y se hace
desde una realidad externa al sistema educativo
chileno que quiza deba de exigir a los lectores
algun ajuste en terminologia o contenido a la
realidad contextual de Chile.

1. Problematicas sustantivas en torno a
la direccion y liderazgo

Las problematicas de las que hablamos no son
exclusivas de una realidad concreta y son bastante
generales en los sistemas educativos, lo que

1 Ver las reflexiones sobre el tema que ya se hicieron en Gairin
(1997, 2005)

no significa que su nivel de presencia y debate
en cada realidad concreta sea el mismo y tenga
el mismo significado. Las cuestiones son tanto
conceptuales como operativas y requieren de una
toma de posicion por parte de los gestores de los
sistemas educativos.

Direccion versus liderazgo

Como ya deciamos (Gairin, 2024), la realidad
educativa siempre es compleja, por los multiples
elementosy factores que determinan su desarrollo.
Corresponde a la direccion, en este contexto,
garantizar el funcionamiento correcto de la orga-
nizacion y su maxima adecuacion a las demandas
de las personas y de la sociedad donde se inserta.
Hablamos de las funciones que se asignan a la
direccion y de la manera como orienta su ejer-
cicio. La respuesta puede ser diversa, pudiendo
identificar diferentes modelos (autocratico, por
equipos, asambleario), perfiles (autoritario, demo-
cratico, ‘dejar hacer’) y estilos (técnico, politico,
pragmatico, situacional) de direccién, cuya validez
y utilidad tiene mucho que ver con su adecuacion
al modelo educativo y social en el que se inserta.

La referencia al liderazgo tiene mas que ver con
las relaciones personales y el reconocimiento
que recibe la persona que trata de gestionar los
procesos organizativos. La direccion se centra mas
en las tareas a realizar mientras que el liderazgo se
vincula mas a la manera como logramos que las
personas se involucren en su realizacion. Su ejer-
cicio puede adoptar también multiples formatos y
calificativos como puedan ser: carismatico, tran-
saccional, transformacional, distribuido, huma-
nista, etc.

Atender las tareas a realizar en una organizacion
y a las personas que las han de realizar se puede
entender como algo compatible y complemen-
tario. En este sentido, direcciony liderazgo pueden
considerarse como dos caras de una misma
moneda, aunque sus relaciones son complejas
si reflexionamos sobre los diferentes modelos

- 111 -



I'\. | Congreso Internacional Buenas Practicas Formativas

de direccion y la variedad de posibles liderazgos
que se pueden dar en una organizacion educa-
tiva. Como decimos (Gairin, 2024,), no todas las
combinaciones son posibles y las posibles pueden
requerir muchas matizaciones: ;un modelo de
direccion autocratico es compatible con un lide-
razgo distribuido?, ;es posible un modelo de
direccion participativo con enfoques de liderazgo
transformacional?, ;como se perfilan los estilos de
direccion técnica y pragmatica con modelos de
liderazgo situacional y transformacional?, entre
otras.

En cualquier caso, consideramos que hay limites
imprecisos que conviene clarificar®. El ejercicio
directivo ha de considerar a las personas y no
podemos concebir el desarrollo de un liderazgo
en abstracto sin la utilidad que para él pueda tener
la utilizacion de la experiencia o de ciertas técnicas
de gestion de personas. Lo importante, en todo
caso, es que la direccion tenga liderazgo y sea
capaz de combinar las exigencias normativas y del
sistema con la movilizacion e implicacion de las
personas de la organizacion. Bajo este supuesto
y en el marco de este escrito, utilizaremos de
manera indistinta los términos de direccion y lide-
razgo escolar.

Direccién/liderazgo unipersonal versus
direccion/liderazgo distribuido

El problema de fondo de los debates sobre el
modelo de direccion a considerar no puede
soslayar la consideracion de las disfunciones que
plantea un modelo de direccion distribuida en
toda la organizacion educativa. Cuando hablamos
de un modelo de direccion unipersonal, podemos
focalizar claramente las funciones que debe de
realizar, las exigencias profesionales que se le

2 Muchas normativas hacen referencia a la direccion de los
establecimientos educacionales y otras muchas orientaciones
se centran en el liderazgo educativo sin llegar a clarificar que no
hay de liderazgo pedagogico en la direccion y que no hay de
funciones directivas en el liderazgo.

piden y aplicar los procesos de valoracion que
permitan mantener a los directivos mas capaces.

Si las funciones directivas estan distribuidas en la
organizacion, habremos de pensar para cada uno
de los afectados el sistema de seleccion, forma-
cion, promocion y condiciones laborales que
les atafien. Los perfiles habituales de los equipos
directivos de los establecimientos escolares
son los directores, subdirectores, jefes de UTP
e inspectores generales y eso supone que, en el
caso de tener un sistema directivo bien articulado,
habra que proporcionar formacion y regular las
condiciones laborales para uno de esos perfiles
profesionales y otros cargos intermedios. Pero
también habremos de considerar o no la atencion
a docentes que también desarrollan cargos direc-
tivos, como puedan ser los orientadores, encar-
gados de convivencia escolar, coordinadores de
ciclo o etapa educativa, jefes de departamento,
docentes mentores u otros docentes con cargos
técnico-pedagogicos que también coordinan el

trabajo docente.

Y, en este punto, y en el caso de querer reforzar las
tareas directivas o de liderazgo de tantos profe-
sionales, nos podemos preguntar si jtanta espe-
cializacion y diversificacion no afecta al desarrollo
y cohesion de las comunidades colaborativas
que aspiramos sean los establecimientos educa-
cionales? Por lo menos, caemos en una contra-
diccion, si consideramos que las comunidades
colaborativas de practica profesional es mas
probable que se den cuantos mayores sean las
relaciones horizontales en el marco de la organi-
zacion (Gairin, 2015).

Funcién directiva versus profesion
directiva

No entramos en el debate de si los directivos han
de ser docentes o no y si la actividad directiva es
exclusiva o se ha de compartir con la actividad
docente, pues la respuesta depende del modelo
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de organizacion y establecimiento educacional
que se desee, con las ventajas e inconvenientes
que cada una de las opciones conlleva.

Parte del debate mencionado tiene que ver con
la manera como se entienden las actividades
directivas. Si las entendemos como una tarea mas
de los docentes, habra que incorporar la forma-
cion en temas directivos en su formacion inicial
o considerar itinerarios especificos en la forma-
cion permanente que la proporcionen; también el
sentido y rentabilidad que tiene dar una formacion
inicial en temas directivos a todos los docentes
cuando las posibilidades de utilizarla son minimas
puesto que los puestos directivos son muchos
menos que los docentes.

Si optamos por un modelo de establecimiento
educacional que funciona por proyectos de
centro y donde todos los profesionales deben de
estar implicados en tareas colectivas, tiene sentido
que en la formacion inicial se planteen cues-
tiones relacionadas con comprender y actuar en
marcos institucionales: conozca la organizacion
y su funcionamiento, el sentido de los proyectos
colectivos y su desarrollo, el trabajo colabora-
tivo entre docentes y con la comunidad, etc. La
formacion especifica para la direccion se vincu-
laria, en este contexto, con programas especificos

para los docentes que, con caracter temporal o
permanente, asumen responsabilidades directivas,
considerando los varios niveles de implicacion en
tareas directivas que existen en cualquier organi-
zacion educativa.

Si pensamos que la funcion directiva tiene una
naturaleza muy diferenciada del ejercicio docente
que justifica una preparacion especifica para esa
actividad, es logico ordenar los requisitos previos
para la seleccion y nombramiento de los directivos
y el desarrollo de la profesion de directivos y de la
carrera profesional que los ha de acompanar. Se
ha de plantear el tipo de formacion (carrera espe-
cifica, un master universitario, etc.) que se exige
u otros requisitos relacionados con las caracte-
risticas propias de una profesion; asimismo, los
limites que se pueden establecer entre funciones
organizativas diseminadas en la organizacion y las
propias de los directivos.

Actividad docente versus actividad
directiva

Los centros educativos son organizaciones muy
complejas por la variedad de funciones que
cumplen y demandas que consideran y por la
variedad y amplitud de las poblaciones (estu-
diantes, familias, profesorado, otros especialistas)
que atienden. La magnitud y la complejidad de
las tareas a realizar (académicas, administrativas,
econodmicas, de vinculacion con el entorno, etc.),
especialmente en los establecimientos educacio-
nales de tamano considerable, justifica la nece-
sidad de dividir el trabajo entre los profesionales
que trabajan en ellas. Con la diferenciacion en
los puestos laborales y la necesaria especializa-
cion que conlleva, se pretende aprovechar mas
las capacidades del equipo de personas con que
se cuenta y responder mejor a las demandas exis-
tentes.

Surge asi la direccion escolar como una instancia
diferenciada de la docencia con las funciones
propias de la representacion institucional y de las
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tareas organizativas habituales (planificar, distribuir
tareas, coordinar, supervisar y evaluar, entre otras).
Y con ella el debate de si los directivos han de
ser docentes, qué formacion han de tener y qué
vinculacion se puede establecer entre el gjercicio
docente y directivo.

Mas alla de los debates sobre la necesidad de la
funcion directiva y quien la ha de ejercer (Antunez,
2019), lo que esta claro a nivel internacional y de
Chile es que la funcion directiva es diferente a la
funcion docente y que su desarrollo y efectividad
son claves en la dinamizacion de los centrosy en la
consecucion de resultados educativos (Mineduc,
2021). Lopez Rupérez (2024: 1) habla del impacto
de la direccion en el rendimiento escolar partiendo
de las evidencias que aportan las aproximaciones
cualitativas y cuantitativas que recoge. Y la OCDE
(2017) describe la influencia que tienen:

Los directores escolares desempefian un papel
clave en la gestion de la escuela. Pueden mol-
dear el desarrollo profesional de los profesores,
definir las metas de la escuela en el plano edu-
cativo, asegurar que la practica de la enseflanza
se dirija al logro de las metas, sugerir modifica-
ciones para mejorar la practica docente y ayudar
a resolver los problemas que puedan surgir en la
clase o entre profesores. (p. 120)

No es de extrafiar, en este contexto que queramos
directivos bien formados e implicados en los
proyectos educativos de sus instituciones. Es inte-
resante, al respecto, la demanda que se hace en
Chile, a partir de las ultimas reglamentaciones
sobre la creacion de la carrera profesional, de
la implementacion del desarrollo profesional
docente directivo.

Actividad directiva personalizada versus
actividad institucionalizada

El ejercicio de la actividad directiva es una opcion
personal vinculada a unas exigencias de acceso,
funciones y condiciones laborales, que hacen

que las personas opten por ella por diversas
causas: vocacion, mejorar la posicion laboral en
la organizacion, compromiso con un determinado
proyecto individual o colectivo de caracter peda-
gogico, presion de grupo, interés personal por
cambio de actividad o de lugar de trabajo, etc. o
por varias de ellas.

Pero, pocas veces se considera también desde
la perspectiva de la apuesta institucional que se
hace por una determinada persona cuando se le
propone como directivo. La institucion que los
elige realiza una apuesta por el presente y por el
futuro del centro educativo al confiar en las capa-
cidades y proyecto de una persona para dinamizar
la institucion en una direccion y sentido que se
considera pertinente. El directivo marca pautas,
dinamiza procesos, cohesiona al grupo, alienta
los progresos, evalua avances y anima mejores
resultados educativos, dejando una impronta
importante en las posibilidades y progresos de la
institucion.

En estas circunstancias, la incorporacion de direc-
tivos a los centros educativos se debe de cuidar
en extremo, apoyando los procesos iniciales de
su actividad, proporcionando los recursos que
precisa la realizacion de los proyectos colec-
tivos que impulsa o facilitando informacion sobre
aspectos de la realidad del centro y de su historia.
Pero tan importante como su socializacion inicial
es el respaldo constante que se dé a las decisiones
justificadas que toma o el aprovechamiento que
se pueda hacer de su capital experiencial cuando
abandona la institucion.

Es frecuente y superable la sensacion de soledad
gue, poco a poco, embarga a los directivos, su
posicion de intermediarios y equilibristas (intentan
mantener el equilibrio en un cable, con una barra
de equilibrio con muchas presiones por ambos
lados y con un camino a recorrer sin la malla
protectora que deberia de haber abajo por si se
cae) y sus dificultades para organizar una agenda

- 114 -



Trayectorias directivas, direccion y liderazgo

racional donde los incidentes continuos y los
imprevistos tienden a alterarla sustantivamente.
También los retrocesos organizativos y de gestion
que se producen en un centro educativo cuando
un directivo lo abandona por otros proyectos
O jubilacion, sin haber previsto adecuadamente
y gestionado con mucho tiempo la carpeta de
traspaso y los intercambios intergeneracionales
deseables. Dirlamos que, en estos casos, una parte
importante de la culpa la tiene el sistema organi-
zativo que no ha establecido protocolos de actua-
cion antes las circunstancias citadas.

Las cuestiones planteadas en los anteriores puntos
se vinculan, como ya dijimos, al modelo educativo
y de centro que se considera pertinente impulsar.
Parece deseable que haya la maxima congruencia
y claridad entre el modelo de educacion, de esta-
blecimiento educacional, de sus sistemas organi-
zativos y de la direccion y tipologia de liderazgo
de que se dotan. De todas formas, las opciones no
son sencillas cuando se consideran las reflexiones

anteriores o las que se resumen a continuacion.

En una organizacion que funciona como un
proyecto colectivo, los niveles de diferenciacion
funcional (o de distribuciéon de responsabilidades)
entre los colectivos deberian de ser minimos, pues
tan importante es el profesor, como el director o
el especialista, debiendo tener las mismas condi-
ciones laborales (incluso salariales) cuando hacen
bien su trabajo, pues todos contribuyen de alguna
manera al éxito de las finalidades institucionales.
Las diferencias se darian, en todo caso, en la tipo-
logia de la actividad que realizan y en las condi-
ciones que la acompafan para garantizar un buen
ejercicio de la misma.

Tiene sentido, en ese contexto, hablar de una
direccion y liderazgo distribuido, aunque los
problemas de seleccion, formacion y actuacion se
complican sobremanera (Gairin, 2024):

o /Sitodos pueden ejercen funciones diferentes,
JCOmo seleccionamos a los mas competentes
para las tareas directivas o de liderazgo de
grupos? El dilema sigue siendo aqui la selec-
cion o la eleccion.

e ¢Si asumimos que la tarea directiva es dife-
rente a la docente, como los formamos para
la misma?, ;no tiene sentido también formar
a todos los que ejercen tareas directivas y no
solo al director/a? El dilema aqui es formacion
del director/a, del equipo o de todo el cuerpo
docente en temas de gestion educativa.

e /;Qué rentabilidad se obtiene de la formacion
especializada para funciones directivas y de la
experiencia cuando se promueven modelos
de eleccion y cambian los responsables cada
cierto tiempo? En este caso, la cuestion es si
tiene sentido poner limite temporal al ejercicio
directivo cuando las valoraciones realizadas
son siempre positivas.

e Si formamos para una profesion directiva,
¢hasta qué punto potenciamos cuerpos espe-
cializados en tares especificas? y ;hasta qué
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punto profundizamos en la separacion no de-
seada entre el desarrollo de la ensefianza y la
gestion de esta? La cuestion aqui es analizar
si es necesaria y posible combinar la supe-
respecializacion con un trabajo interprofesio-
nales que debe de dar respuestas unificadas a
las problematicas que constantemente plantea
una realidad tan compleja como la educativa.

e (;Como ligamos y gestionamos la formacion a
lo largo de la vida de los directivos y como la
relacionamos con la de los profesores y otros
especialistas escolares? Hablamos, en este
caso, de los itinerarios docentes y directivos
y de los mecanismos que permitan transitar
entre ellos.

Seguramente, y como se dice a menudo, en el
equilibrio esta la virtud y quiza hay que profundizar
mas en mecanismos que combinen la eleccion y
la seleccion de los directivos y directivos medios,
garantizando siempre que tengan la formacion
adecuada y los mecanismos de seguimiento y
control necesarios y adecuados a su actividad.

Lo que esta fuera de duda, es el alto consenso
internacional sobre la influencia clave de la direc-
cion/liderazgo, con el profesorado, en la mejora
de la educacion (Gairin, 2020) y de los aprendi-
zajes (Tintoré & Gairin, 2022) y la tendencia a su
profesionalizacion (Lopez, 2024: 1l). De todas
formas, la transicion de una direccion ‘amateur’
a una mas profesionalizada no es meramente
un cambio administrativo, sino una evolucion de
mentalidades y estructuras, como ya decia (Fullan,
2001).

2. Desafios y prioridades en la
formacién de los profesionales de la
direccion

Entendemos que los desafios y prioridades en la

formacion deben de partir de una clarificacion de
las alternativas que el apartado anterior planteaba.

De hecho, se reclama un modelo de direccion mas
concreto y definido que delimite claramente la
concepcion de la direccion que se considera mas
pertinente para los establecimientos educativos
que existen o se desea transformar, las funciones
a realizar y las exigencias que las mismas tienen de
unos determinados modelos de liderazgo. El desa-
rrollo del modelo debera de entrar en los sistemas
de formacion inicial y permanente, en la eleccion,
condiciones laborales, promocion y abandono del
puesto, tratando de superar las disfunciones que
se encuentren con la practica directiva actual.

Comentamos a continuacion algunos plantea-
mientos a considerar como tendencias inter-
nacionales que se dan en paises con alto nivel
de desarrollo de sus sistemas educativos. Nos
centramos, en este caso, en las problematicas de
la formacion sin dejar de insistir en que gran parte
de lo que se aborde en ella debe de tener cohe-
rencia con los otros aspectos del desarrollo profe-
sional ya mencionados.

Formar para gestionar la mejora
permanente

Los sistemas educativos altamente centralizados
buscan la mejora de la educacion a partir de las
normativas y orientaciones generales que propor-
cionan, y que suelen basarse en planteamientos
generales apoyados en estudios internacionales
y en propuestas ideoldgicas determinadas, donde
la funcion de los directivos esta en trasladar a los
profesores e instituciones las disposiciones esta-
blecidas y garantizar su mejor cumplimiento. El
éxito de la intervencion estara tanto en lo acertado
de las politicas establecidas como en el grado de
cumplimiento que se consiga.

La compleja realidad actual, caracterizada por
la diversidad de situaciones, la influencia de los
contextos concretos y de los usuarios de la educa-
cion, y lagranvariabilidad de los planteamientos en
el transcurso del tiempo, va imponiendo modelos
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educativos mas descentralizados, curriculos
mas contextualizados e instituciones educativas
mas autonomas. El reto de los directivos es, en
este caso, identificar las disfunciones educativas
respecto a las demandas sociales y personales
existentes, cohesionar a los usuarios internos y
externos en proyectos propios mas vinculados al
entorno, dinamizar su realizacion y garantizar la

institucionalizacion de las mejores practicas.

La actuacion de los directivos se orienta en este
ultimo planteamiento a tareas de diagndstico
institucional, la identificacion de problematicas
y la gestion de su resolucion a través de planes
de mejora en un marco de relaciones humanas
complejo y donde pueden convergen diferentes
intereses. Su actividad mas que dirigirse al mante-
nimiento de lo que existe se vincula mas a la
promocion de los cambios y mejoras permanentes
y necesarias para que la actuacion de la institucion
y de sus recursos humanos se orienten a propor-
cionar en cada momento las mejores respuestas a
las cambiantes necesidades del entorno externo y
de los usuarios a los que ha de atender.

Formar directivos como agentes de
cambio

Laformaciondelosdirectivos como promotoresde
la mejora permanente les identifica como agentes
de cambio, en la medida en que promueven y
orquestan los cambios necesarios de una organi-
zacion. Mas alla de identificar las necesidades de
cambio, sensibilizan sobre el mismo, lo planifican,
desarrollany, en funcion de los resultados, lo insti-
tucionalizan y lo convierten en una mejora (Gairin,
2010). Algunas de las competencias generales que
un agente de cambio debe demostrar en la accion,
estan en consonancia con las ya mencionadas por
Pont y Teixidor (2002):

o Comprender la complejidad del ser humano,
Su percepcion, reacciones cognitivas y emo-
tivas frente al cambio y sus motivaciones per-
sonales y profesionales.

e Actuar en el marco de unos valores éticos con
vistas a la promocion del cambio.

e Conocer y comprender ideologias, contextos,
tradiciones, culturas, creencias y valores de las
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organizacionesy de las personas afectadas por
el cambio.

e Liderar e influir en los equipos, motivar a las
personas y descubrir su potencial, desarrollar
un clima de confianza y crear sentimientos de
implicacion proactiva.

e Planificar y desarrollar estrategias para actuar
en la complejidad y liderar un cambio plani-
ficado.

o Efectuar el seguimiento y la integracion del
cambio.

La formacion de los directivos como agentes de
cambio supone, por tanto, incorporar a su forma-
cion perspectivas amplias sobre prospectiva
educativa, politicas educativas, diagnostico institu-
cional, planes de mejora, dinamicas personales en
las organizaciones, gestion de conflictos o evalua-
cion de los cambios, entre otras. Se trata de armar
y reforzar a los directivos con modelos de pensa-
miento estratégico y de planificacion contingente
y por escenarios, de impulsar aspectos de su lide-
razgo por encima de la mera gestion, de utilizar la
evaluacion como un instrumento que les propor-
ciona datos para la toma de decisiones funda-
mentada y de dotarles de estrategias adecuadas
para gestionar personas y organizaciones tan
complejos como son los establecimientos esco-

lares (Gairin, 2023).

Frente a modelos de formacion tradicionales que
enfatizan los aspectos legislativos, administrativos
y economicos en la formacion de directivos, se
trata de impulsar también y con caracter prio-
ritario todo lo que se relaciona con los ciclos de
mejora institucional, la gestion de personas (inclu-
yendo el tratamiento de la diversidad, la cohesion
de grupos, la resolucidon de conflictos, etc.) o las
estrategias para una gestion efectiva de procesosy
mejora de resultados. En definitiva, menos gestion
administrativista (que, actualmente, se puede
conseguir con buenas bases de datos de consulta)

y mas centrarse en las dinamicas humanas y en la
gestion de procesos organizativos.

Formacién para todos

La formacion no solo debe de abarcar a los direc-
tivos y lideres escolares con la maxima responsa-
bilidad institucional, sino que se debe de extender
a todos los cuadros directivos que intervienen en
la organizacion, si consideramos que han recibido
una formacion como docentes, pero no como
responsables de aspectos de la gestion institu-
cional. De nada servird alta formacion del direc-
tor/a de un establecimiento educativo sin que la
tengan los cuadros intermedios de la organizacion
y, por tanto, puedan compartir lenguajes comunes
y visiones proximas.

La extension de la formacion directiva no significa
que haya de ser la misma en contenido, metodo-
logia y duracion para los que ejercen funciones
directivas distintas. La orientacion hacia el cambio
y la mejora permanente es un componente comun
pero los contenidos y estrategias de intervencion
se entienden que han de ser especificos cuando
nos dirigimos a los jefes técnicos, los responsables
de la gestion administrativa o los coordinadores
de ciclos o departamentos didacticos.

Formacion completa

La formacion vinculada a las competencias que
exige el puesto de trabajo es el planteamiento
actual que se considera mas adecuado, en la
medida en que relaciona los procesos formativos
con las necesidades de la practica directiva vy, a
través de ella, profundiza en contenidos concep-
tuales, procedimentales y actitudinales. Se centra
asi en lo especifico de la funcion directiva y ha
de considerar aspectos que la literatura identi-
fica como importantes (Grafico 1) y otros que se
vinculan a las practicas de liderazgo consideradas
de éxito (Cuadro 1).
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Grafico 1.

Programa de formacion en liderazgo competencial (Villa, 2013)

Enfasis en las competencias
del liderazgo

Cuadro 1.

Enfasis en el Enfasis en vision
aprendizaje y logro estratégica

Enfasis en la
comunicacion

Enfasis en la
transformacion
organizativa

Enfasis en las
personas

CONOCIMIENTO DE Si MISMO

Practicas de Liderazgo segun Leithwood et al. (2020) (Tintoré & Gairin, 2024)

Qué hacen los lideres educativos del éxito

Dominios de practica

Practicas especificas de liderazgo

Establecer una
direccion

Construir una vision compartida**

Identificar objetos especificos, compartidos a corto plazo

Crear expectativas altas aspecto a los resultados

Comunicar la vision y objetivos**

Construir relaciones y
desarrollar personas

Estimular el crecimiento de las capacidades profesionales de los docentes

Dar apoyo individualizado a todos los profesionales

Ser modelo de los valores y practicas del centro educativo

Construir relaciones de confianza entre y con los profesionales, estudiantes y
familias**

Establecer relaciones productivas con las asociaciones de profesorado y con
sus representantes

Reestructurar la
organizacion para
apoyar las practicas
deseadas

Crear culturas colaborativas y distribuir el liderazgo**

Estructurar la organizacion para facilitar la colaboracion**

Construir relaciones productivas con las familias y comunidad proxima**

Conectar el centro educativo con su contexto mas amplio**

Mantener un ambiente sequro y saludable en el centro educativo**

Destinar recursos adecuados para llevar a término la vision y objetivos**

Mejorar el programa de
ensefianza-aprendizaje

Dotar de personal el programa instructivo**

Dar apoyo a la ensefianza

Monitorizar el aprendizaje de los estudiantes y el progreso académico de la
escuela**

Proteger a los profesionales de distracciones en su trabajo de ensefianza

** Practicas muy necesarias para mejorar la equidad, segun los mismos autores
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Formacién inicial y permanente

Ya nadie duda de que el aprendizaje a lo largo
de la vida es un planteamiento deseable como
respuesta a una realidad en permanente cambio.
En coherencia, hablamos de formacion a lo largo
de la vida con el objetivo de mejorar los conoci-
mientos, las competencias y las aptitudes de las
personas tanto desde el punto de vista profesional
como del personal y social. Y hablando de direc-
tivos, consideramos tanto su formacion inicial
como su actualizacion y formacion permanente
como un continuo, asi como la complementa-
riedad que ha de haber entre los modelos mas
formales e informales de aprendizaje.

La formacion para todos los directivos y directivos
medios se considera imprescindible, aunque su
duracion y contenido cambien como ya hemos
mencionado. En cualquier caso, nos parece
importante que la formacion inicial:

e Se dirija a personas que conocen por dentro
el sistema educativo y los establecimientos
educacionales. Si hablamos de docentes con
algunos afos de experiencia, podemos pensar
en las modalidades de formacion que se em-
plean en la formacion de personas adultas,
gue tratan de conectar los nuevos aprendi-
Zajes con sus experiencias previas y que uti-
lizan metodologias recurrentes de formacion.

e Es una formacion orientada a lo especifico de
la funcion a desarrollar, que no puede obviar el
proporcionar, como formacion inicial, funda-
mentos para la intervencion que se desea pro-
mover. Bajo este planteamiento la formacion
directiva deberia de incorporar a las cuestiones
generales sobre la direccion y el liderazgo
las especificas y propias de la direccion de la
etapa educativa (infantil, primaria, secundaria
o formacion técnica) donde nos situemos, asi
como las propias del puesto de trabajo (di-
rector, jefe técnico, supervisor, coordinador de
ciclo, etc.) y de las particularidades de los con-

textos de actuacion (entornos rurales/urbanos,
centros ordinarios/especial singularidad, etc.).

e Debe de combinar contenidos propios de la
direccion como funcion institucional con con-
tenidos del liderazgo que queremos le acom-
pafien, reforzando la idea de que los cargos
directivos actuan con y para las personas vy,
por ello, deben tener especial receptividad a
sus particularidades y a las circunstancias per-
sonales y sociales que les afecten.

¢ Debe de ser sensible al rol de los directivos
como impulsores de valores y prioridades so-
ciales y, entre ellos, su implicacion en la con-
secucion de establecimientos educativos
inclusivos, sequros, sostenibles y saludables. No
podemos olvidar, al respecto, su influencia en la
promocion de la equidad educativa y la justicia

social (Esteban, 2023; Gairin & Tintoré, 2023)

e Considere la conveniencia de superar la forma-
cion solo impartida por otros directivos y super-
visores (asumiendo que aportan conocimiento
de la realidad y estrategias de intervencion) y
que incorpore especialistas universitarios y di-
rectivos de otro tipo de organizaciones, con la
idea de ampliar perspectivas y horizontes.

e Fomente la utilizacion de metodologias ac-
tivas, el intercambio de experiencias y pasan-
tias directivas en diferentes instituciones.

Respecto a la actualizacion y formacion perma-
nente, cabria considerar:

¢ La investigacion sobre la formacion perma-
nente adolece, a diferencia de la situacion de
la formacion inicial, de una base de investiga-
cion robusta (Van Jaarsveld et al, 2022) y, a
nivel practico, se considera poco adecuada
(Aas & Blom, 2018) y escasa. Por eso, se sigue
reivindicando la necesidad de evaluar y ana-
lizar las propuestas de formacion que, al res-
pecto, se realizan y su impacto en la actuacion
de los directivos.
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e La formacion deberia de partir de las reali-
dades y problematicas de los contextos par-
ticulares para buscar alternativas a los retos
que se plantean y generar conocimiento que
sea transferible a otros contextos similares.
Seria importante, al respecto, debatir como
el ejercicio directivo se enfrenta a cuestiones
relacionadas con la eficacia, eficiencia, com-
prensividad o satisfactoriedad, entre otros,
de los programas educativos y como sus de-
cisiones se basan en datos contrastados y no
solo en intuiciones o la mera experiencia.

e Es importante la utilizacion de metodologias
participativas que promuevan la utilizacion de
casos, la investigacion-accion, el analisis de dia-
rios, encuentros para debatir temas o lecturas,
conversaciones con expertos, visitas a centros
educativos, pasantias, entre otros. Es un apren-
dizaje entre iguales presencial o virtualmente
a través de redes de directivos, con el apoyo
y asesoramiento externo que se precise como
complemento para abordar nuevas realidades.

e Asimismo, deberia de insistir en la prioridad de
atender y mejorar la calidad de los aprendi-
zajes de los estudiantes y la efectividad del tra-
bajo de los docentes, y no solo en temas de la
gestion diaria de las problematicas escolares.
De alguna manera trata de reforzar el liderazgo
pedagdgico y transformacional que exista.

De todas formas, los limites entre formacion inicial
y permanente quedan, cada vez mas, diluidos si
consideramos que siempre hay cuestiones nuevas
que abordar en el ejercicio directivo y que la
formacion inicial no siempre parte de un desco-
nocimiento de la realidad directiva. Por eso, tiene
sentido hablar de formacion continua para el ejer-
cicio profesional donde la formacion inicial es mas
intensa al principio de este. Y, en este contexto y
‘continuum’, también se pueden situar las transi-
ciones directivas (primeras incorporaciones a la
direccion, los cambios de centro o de funcion o
el desarrollo de los relevos) y el apoyo que pueden

proporcionar la utilizacion de mentores o el aseso-
ramiento puntual.

Formacion actualizada en tematicas y
tecnologias

La dinamica educativa, arrastrada en parte por
las dinamicas sociales, culturales y economica,
interpela a los directivos y lideres escolares y les
obliga a conocer y actuar sobre los nuevos y viejos
problemas que afectan a la realidad educativa.
Actualmente, ningun directivo se siente al margen
de las dinamicas e incertidumbres que nos acom-
pafian en este siglo. A las catastrofes naturales
que siempre ha habido, se afiaden ahora nuevos
efectos climaticos, la repercusion de conflictos
bélicos o los efectos de pandemias o problemas
de salud, que, en un mundo cada vez mas global,
siempre afectan, de una manera u otra, a la
realidad de los centros educativos. Recordamos al
respecto, los efectos que tuvo la pandemia en los
contextos educativos o como las migraciones y
los procesos de democratizacion estan alterando
las concepciones sobre lo que es 'y debe de ser un
establecimiento educacional inclusivo.

No puede quedar almargen la apuesta que también
se hace por digitalizar los centros educativos y por
incorporar las nuevas tecnologias en el aprendi-
zaje y el funcionamiento de estos. Son muchos
los paises que ya han regulado la exigencia de
que estos establecimientos tengan estrategias de
digitalizacion, que contemplen tanto la compe-
tencia digital del profesorado como la del alum-
nado. Los directivos no solo deben de mejorar sus
propias competencias digitales, sino que también
les corresponde organizar la necesaria formacion
del profesorado, promover los planes y estrate-
gias digitales del centro, revisar los sistemas de
comunicacion social de la institucion, mejorar las
infraestructuras, garantizar la proteccion de datos,
entre otras cuestiones.

Los directivos han de ser, asi, capaces de trabajar
en la complejidad e incertidumbre e incorporar las
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nuevas herramientas de trabajo que la sociedad
actual nos proporciona, introduciendo modelos
de gestion adecuados a los nuevos entornos y
necesidades.

Pero tan importante como las orientaciones, los
contenidos y las metodologias de formacion
mencionadas, es la creacion y mantenimiento de
un entorno que deé sentido y utilidad a la misma.
Por una parte, es importante vincular los procesos
formativos a las necesidades de innovacion que
tienen las instituciones; por otra, precisamos
acompafar la formacion de un entorno que
proporcione soporte al esfuerzo de los directivos
y de sus instituciones.

La creacion de redes de directivos, la promocion
de jornadas de intercambio de experiencias sobre
organizacion y gestion institucional, la existencia
de publicaciones sobre buenas practicas direc-
tivas, el reconocimiento de los lideres, las pasan-
tias de directivos, la promocion de asociaciones
que impulsen el encuentro entre directivos u otras
formulas son utiles para crear un entorno enrique-
cedor que refuerce el trabajo de los directivos y
la formacion que recibieron’. No podemos olvidar
que la accesibilidad actual a los conocimientos
ha potenciado la importancia del conocimiento
informal y su rol como instrumento tanto para el
intercambio de ideas y propuestas como para la
creacion de nuevo conocimiento.

3. Proyeccidn para la politica publica
de Chile

Las aportaciones de los apartados anteriores
nos aproximan a las problematicas generales
que la direccion y el liderazgo plantean en otros

3 Merece la pena resaltar aqui el desarrollo e importancia
que han tenido en Chile los centros para el desarrollo del lide-
razgo, en linea con lo que sucede en otros paises. Refuerzan el
impacto positivo que otras iniciativas anteriores como la CNSL
en Inglaterra y Gales han aportado a la seleccion adecuada y la
formacion continua de los directivos (Bush y Glover,

contextos ajenos al chileno, aunque no creamos
que difieran mucho. El Seminario tematico reali-
zado en el marco del Primer Congreso Inter-
nacional de Buenas Practicas Formativas para
el desarrollo profesional docente asi lo ratifica y
permite realizar algunos comentarios comple-
mentarios a los ya presentados.

El contexto sigue siendo la realidad chilena y las
importantes iniciativas que se estan produciendo
a partir de las politicas de fortalecimiento del lide-
razgo para la mejora escolar que se potenciay que
trata de aprovechar aprendizajes de la politica de
fortalecimiento anterior (2014-2018) y de ampliar
sus propuestas (Mineduc, 2021).

Desarrollo profesional de los docentes direc-
tivos. La denominacion de docentes directivos
establece una especificacion que nos permite
hablar de dos itinerarios (el de directivos y el de
docentes) que tratan de responder a funciones y
especificidades distintas. No obstante, habria que
clarificar las posibles pasarelas entre ambos itine-
rarios, si todos los directivos deben de tener o no
actividades docentes y si la funcion directiva se
considera una circunstancia puntual o ha de ser
una actividad profesional permanente.

Extension y significado de los docentes direc-
tivos. Si la denominacion de docentes directivos
se vincula a los cargos directivos con la maxima
responsabilidad institucional podemos considerar
el equipo basico (director, jefe UTP e inspector
general) y equipos reducidos o ampliados segun
el tamano y complejidad de los establecimientos
educacional (incorporando o no el subdirector,
orientador, coordinador de ciclo, jefe de departa-
mento, etc.).

La cuestion que se plantea es si otros profesores
que realizan tareas de organizacion y coordi-
nacion, como puedan ser los responsables de
equipos de profesores de ciclo o departamentos
de contenido, los responsables de servicios de
centro u otros pueden considerarse o no direc-
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tivos o simplemente asumir que realizan tareas
de coordinacion de personas en el contexto de
una comunidad de profesionales. En todo caso,
se precisa ordenar el conjunto de docentes direc-
tivos bajo los criterios de la seleccion, formacion
y condiciones de acceso, asi como establecer las
conexiones que permitan hablar de una carrera
directiva progresiva en cuanto a las responsabili-
dades y requerimientos que se precisan. La Guia
sobre Normativa Directiva (Mineduc, 2023) es un
comienzo que se deberd de concretar mas.

Lo sustantivo del ejercicio directivo. El Marco para
la Buena Direccion y Liderazgo Escolar (Mineduc,
2016) describe dimensiones de practicas, recursos
personales, competencias y conocimientos
fundamentales que orientan el desarrollo en los
directivos de un liderazgo escolar que sea efectivo

y valido para diferentes contextos escolares.

De todas formas, la propuesta se habria de profun-
dizar en consideraciones especificas cuando se
habla de la direccion por equipos y el liderazgo
distribuido, clarificando que aspectos y de qué
manera pueden afectar a los diferentes docentes
que desarrollan actividades directivas distintas,
aunqgue estén coordinadas con sus colegas. Segu-
ramente, la especificacion es importante para los
equipos directivos reconocidos y a considerar en
algunos aspectos cuando hablamos de coordi-
nadores colaboradores con la direccion del esta-
blecimiento educacional. De alguna manera, el
Marco para la Buena Direccion y Liderazgo Escolar
se habria de vincular mas al conjunto de perfiles
profesionales (equipos directivos, docentes en
cargos de liderazgo y sostenedores y profesio-
nales de apoyo a los procesos de mejora escolar)
que contempla el documento del Mineduc (2021).

La direccion y liderazgo orientado por valores.
No podemos obviar que toda actividad profesional
de calidad esta orientada por principios y valores,
que son los que dan coherencia a la seleccion y
realizacion de las actividades que se realizan. El

sistema educativo chileno especifica en varios
momentos la importancia de promover practicas
directivas que sean garantes de los derechos de
los estudiantes y respetuosas con la equidad, el
género, los derechos humanos y la intercultura-
lidad, atendiendo también a otros planteamientos
(respeto al medio ambiente, sostenibilidad) vincu-
lados a la Agenda 2030 adoptado por la Asamblea
General de la ONU en 2015.

En este sentido, se erigen los directivos como
referentes en la lucha contra la inequidad y
promotores de la justicia social (Gairin & Tintore,
2022), aspectos que deberian de considerarse con
mayor presencia en los procesos formativos de los
mismos y en las actividades de desarrollo profe-
sional en las que intervienen. Forma también parte
de este planteamiento la asuncion de responsabi-
lidades profesionales que se han desarrollado para
la profesion docente (ética profesional, aprendi-
zaje profesional continuo y compromiso con el
mejoramiento continuo de la comunidad escolar
(CPEIP, 2021) y que se han de desarrollar como
estandares para los docentes directivos.

Directivos lideres promoviendo la transforma-
cién educativa. No solo se desea tener directivos
lideres bien formados, que actuan con criterio,
conocimiento y valores, sino que también se
desea que sean proactivos respecto al cambio
educativo que se precisa y para el que se les consi-
dera imprescindibles. Su actuacion como agentes
de cambio debe de considerar el territorio donde
actuany la diversidad de usuarios, promoviendo la
transformacion de las comunidades escolares en
comunidades educativas y en contextos forma-
tivos al servicio de los estudiantes, pero también
del profesorado y familias.

Hacerlo posible implica dotar a los directivos
lideres de autonomia de funcionamiento, apoyo
para los proyectos singulares, promocion de la
participacion social en educacion y establecer la
rendicion periddica de cuentas.
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Directivos lideres empoderados. En la medida
en que se sienten ilusionados por los retos de su
funcion, respaldados por la Administracion y su
comunidad educativa, respetados y valorados por
las familias y la sociedad, consultados sobre temas
educativos y apoyados en su trabajo, mejoraran
su autoestima y seguridad al mismo tiempo que
se animaran y animaran a todos en los nuevos
proyectos que precisa la mejora educativa. La clarifi-
cacion de aspectos de la funcion directiva, el respeto
publico de las opiniones de los directivos, el acceso
prioritario de los mismos a gestiones de los centros
con la Administracion Educativa u otras actua-
ciones, se situarian en el planteamiento sefalado.

Directivos lideres comprometidos con el apren-
dizaje de los estudiantes. No olvidamos que el
foco principal y que justica la existencia de centros
educativos es la formacion integral de sus estu-
diantes, proporcionando una educacion completa
y desarrollando actitudes de compromiso personal
y social con el entorno donde se situan.

Los directivos son los que deben de guiar, dirigir
y gestionar de una manera efectiva los procesos
de ensefianza-aprendizaje. Y, en este contexto, se
preocupan por asegurar la calidad del desarrollo
curricular, de las practicas pedagogicas y de los
logros de aprendizaje de todos los estudiantes.
Hablamos por tanto del liderazgo pedagogico que
deben de tener y aplicar los directivos a nivel del
centro educativo y, por extension, todo el profe-
sorado. La cuestion ultima es hacer conscientes a
todos los implicados de la prioridad mencionada
y dar los recursos (normativos, formativos o de
otro tipo) a los mismos. No podemos olvidar que
el cambio efectivo se vincula a cuatro aspectos:
querer, saber, poder e incentivos para animar
y mantener las nuevas conductas que se han
mejorado; tampoco que el liderazgo pedagogico
también incluye la preocupacion por el desarrollo
profesional docente a partir de las evaluaciones
que se realizan, como bien expresan Jiménez y
Parraguez (2024) para el contexto latinoamericano.

Las consideraciones anteriores y la forma como se
resuelvan deben tener una consecuencia directa en
el desarrollo profesional de los directivos y afectar
a los aspectos de seleccion, formacion, promo-
cion, relevo y transiciones directivas. Las opciones
y, por tanto, las decisiones adoptadas, permitiran
concretar mas el modelo directivo chileno, cuya
utilidad y validez debera contrastarse con los
impactos que tenga en los contextos educativos.

Las trayectorias directivas para desarrollar deben
partir de un marco comun para todos los directivos,
supliendo o complementando la formacion general
que sobre el conocimiento de los centros educa-
tivos como organizaciones y su funcionamiento
como comunidad educativa y formativa se haya
podido proporcionar en la formacion inicial como
docente. Entodo caso, incorporara referentes sobre
la organizacion y gestion de los centros educativos,
la naturaleza del trabajo directivo y su implicacion
en la transformacion educativa.

La formacion mas especifica en funcion del
cargo, cuando quieren postular, preferentemente,
O cuando acceden, debera tener en cuenta las
competencias directivas especificas que han de
desarrollar en su puesto de trabajo y su mate-
rializacion en territorios y contextos educativos
concretos (que deberian de participar, con el
profesorado, en su proceso de seleccion y de
valoracion del desempefo). Y no solo hablamos
de formacion especifica para docentes directivos
y cargos directivos intermedios sino y también de
la creacion y desarrollo de itinerarios profesio-
nales que hagan visible lo que podria ser la carrera
profesional de los mismos.

Tampoco podemos olvidar, por ultimo, la utilidad
que pueden tener las multiples aportaciones
realizadas desde el Centro de Desarrollo del Lide-
razgo Educativo (CEDLE) o de otras instituciones
similares (CPEIP, CILED, Clider...), desde inicia-
tivas privadas y centros universitarios (Funda-
cion Chile, CIAE...) y estudiosos que profundizan
sobre el quehacer directivo (Weinstein y otros,
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2017, Weinstein, 2018, CEDLE, 2018) y sobre las
practicas que realizan (Quiroga, 2014; Chavez,
2023; Aravena, 2023; CILED, 2024), entre otros.
Bien podemos decir que hay en Chile un desa-

herramientas que ayudan a los docentes lideres
a mejorar como profesionales y a mejorar el
entorno en el que actuan, al mismo tiempo que
aportan conocimiento sobre la realidad existente

rrollo importante de estudios, reflexiones vy y posibles alternativas de mejora.
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SINTESIS SEMINARIO TEMATICO:

LIDERAZGO DIRECTIVO PARA AVANZAR COMO COMUNIDADES
EDUCATIVAS GARANTES DE DERECHOS

El contexto de los ultimos 20 afios, Chile ha incor-
porado la dimension del liderazgo educativo como
un factor relevante en la mejora escolar y para
esto ha puesto en marcha una diversidad de poli-
ticas publicas, normativas y ha priorizado acciones
formativas tanto en los directores noveles, como
los que estan en ejercicio.

Desde la promulgacion de la Ley 20.903 y la crea-
cion de carrera docente, que potencia el desarrollo
profesional, se genera una demanda importante
por implementar el desarrollo profesional docente
directivo, generando documentacion relevante
como el Marco para la Buena Direccion y Lide-
razgo Escolar. Sin embargo, persiste la necesidad
de generar mayor sinergia en la estructura insti-
tucional; es decir, que los procesos de desarrollo
profesional se encuentren articulados, con foco
en el territorio, basados en el aprendizaje continuo
que garanticen una trayectoria de liderazgo de
calidad, atractiva y basada en la colaboracion.
El expositor es el catedratico Dr. Joaquin Gairin
Sallan, con una participacion de 50 personas apro-
ximadamente. El objetivo es promover practicas
directivas que permitan la transformacion educa-
tiva y garanticen los derechos de nifias, nifios y
juventudes en la diversidad de comunidades.

Sintesis:

La construccion de una trayectoria para profesio-
nales que ejercen la funcion directiva, alineada con
la existente para la docencia de aula (Sistema de
Desarrollo Profesional Docente, Ley 20.903) fue
tratada en el Congreso Internacional no directa-
mente, pero si con pertinentes sefalamientos, que
iluminan el contenido de la trayectoria o carrera
directiva y dilemas que enfrenta. Un aspecto
tratado por el experto internacional dice relacion
con el liderazgo transformador, que implica que
los directivos asuman roles activos como agentes
de cambio en el ambito organizacional, haciendo
que la estructura y procesos que lideran se oriente
a la excelencia educativa, es decir, mejores
resultados académicos y formativos. Por ende,
cambios transformacionales clave son los que se
relacionan con desarrollo curricular y profesional
de los maestros.

En cuanto lo primero, importa asegurar que el
contenido de los programas oficiales haga sentido
entre los estudiantes, lo que insta a liderar una
formacion continua centrada en una lectura critica
del curriculo para adaptarla a las necesidades de
los estudiantes y dinamica social cambiante en
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que actuan. Por otra parte, los directivos deben
fortalecer la relacion escuela-comunidad intensifi-
cando elvinculo con las familias y otros actores del
entorno en el proceso educativo. En este sentido
se valoran conocimientos, habilidades y disposi-
ciones que permitan a los lideres educativos, por
ejemplo, forjar alianzas con los padres, institu-
ciones locales, empresas, organizaciones sin fines
de lucro, que apoyen mejorar el funcionamiento y
rendimiento del establecimiento educacional.

La convergencia de desarrollos internos y apoyos
externos puede derivar en la implementacion de
nuevos modelos de gestion, cambios en la distri-
bucién de recursos y la promocion de una cultura
escolar positiva y orientada al éxito. En cuanto a los
resultados, uno principal es favorecer la formacion
y ejercicio de la ciudadania democratica, asentada
en la reflexividad critica y el compromiso y respon-
sabilidad para con la comunidad. Esto sugiere un
liderazgo que asume y promueve valores demo-
craticos, el respeto a los derechos humanos, la
inclusion y la igualdad de oportunidades para
todos los estudiantes. Consistente con predicado
democratico, la gestion directiva debe propiciar
que el liderazgo pedagogico que le compete se
distribuya, a fin de que diversos actores participen
en la concrecion de las metas de aprendizaje que
las comunidades y el curriculo priorizan, por caso,
las que comprometen la formacion ciudadana.

En sintesis, el liderazgo que nuestros jardines,
escuelas y liceos demandan, se caracteriza por
empujar transformaciones que decanten en mayor
inclusion y resultados académicos y formativos
(civicos) de mas alto vuelo.

El liderazgo que se precisa, entonces, es un lide-
razgo pedagogico, que para desplegarse requiere
convocar y movilizar a diversos actores (por
ejemplo, docentes que en su medio gozan de
merecido reconocimiento) para que asuman
tareas tales como apoyar la contextualizacion
curricular y que esta informe la mejora continua

del personal docente, a fin de que el contenido

curricular devenga en experiencias de aprendizaje
significativas, que modelen la experiencia futura
de NNA, de tal manera que estos, en el ejercicio
de su ciudadania, sean agentes que contribuyan al
progreso de la comunidad y defensa de la dignidad
humana.

Lo expuesto toca lo que Gairin llama ‘liderazgo
humanista“, centrado en las personas y una atenta
y respetuosa lectura de los contextos en que se
desenvuelven las organizaciones educativas, para
trazar desde alli los planes y acciones mejora trans-
formacional, llevados a cabo con participacion de la
comunidad y sentido pedagogico que mira el bien
de las personas y comunidad, presente y futuro.

Comentarios de cierre

¢De qué manera las ideas expuestas nutren la defi-
nicion de una carrera o trayectoria profesional
directiva?

Se colige que la trayectoria que se disefie debe
potenciar capacidades de gestion y administracion
aplicadas a la contextualizacion del curriculoy a un
desarrollo profesional de los equipos docentes a
cargo que, enmarcada en dicha contextualizacion,
lleve a los estudiantes a comprender la realidad
vivida y lograr aprendizajes que se proyecten mas
alld de la experiencia escolar y que sirvan para
afirmar la personalidad y el vinculo de los indivi-
duos con su comunidad.

Tal perspectiva alinea las conclusiones del
Congreso internacional organizado por CPEIP con
el Congreso Pedagogico y Curricular, convocado

por el Mineduc el 2023.

Ambas instancias proyectan el desarrollo de una
docencia de aula y directiva afirmadas en capaci-
dades para gestionar el curriculo, a fin de que haga
sentido en los estudiantes.

De esta manera, el desafio para los disefladores de
la carrera directiva es potenciar un liderazgo peda-
gogico que integre el desafio de contextualizacion
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curricular al desarrollo profesional docente por el
cual deben “velar” (como establece la Ley 20.903).
Aqui anclan trascendentes desafios formativos
y procesos de acompafamiento que la carrera
directiva debe disefar y plasmar en una trayectoria
marcada por etapas secuenciadas y progresivas.

Otro desafio es que el liderazgo pedagogico que
vela por el desarrollo profesional de los equipos
docentes a cargo, priorizando la contextualiza-
cion curricular, requiere movilizar al equipo direc-
tivo del establecimiento y promover que surjan
nuevos liderazgos, por ejemplo, docentes de
aula sin cargos de responsabilidad directiva pero
que gozan de autoridad entre sus colegas, a fin
de que participen en procesos de mejora profe-
sional como mentores o lideres de comunidades
de aprendizaje profesional que avala el Proceso de

Acompafiamiento Profesional Local instruido por
la Ley 20.903 y cuya ejecucion es resorte de los
directivos.

Entonces, el liderazgo distribuido es también un
topico de la formacion y acompafiamiento que la
carreara directiva debe considerar.

Queda por ver como los apoyos que la carrera
directiva disponga en pro de un liderazgo que
gestiona y transforma, centrado en lo pedagodgico
y que distribuye esta responsabilidad (sin diluirla);
se manifiestan en practicas concretas y evidencia
que lo haga merecedor de justos reconocimientos
(simbolicos y materiales) que estimulen progresar.
¢A través de que medios “avalar’ un liderazgo
que despliegue las desafiantes caracteristicas
descritas?
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IV. EVALUACION INTEGRAL PARA EL
DESARROLLO PROFESIONAL

El cuarto capitulo aborda la Evaluacion Docente para el desarrollo de
buenas practicas formativas. Apoyo en este seminario, un importante
referente, quien aportd desde su perspectiva sobre el tema que se
presenta en este apartado: Dr. F. Javier Murillo. El, en conjunto con
el area de Evaluacion Integral de la Docencia del CPEIP, guiaron la
conversacion al interior del seminario.

Luego se presenta una sintesis de lo reflexionado y discutido en el
seminario en torno a las preguntas planteadas: ;cOmo generar un
sistema de evaluacion como instancia formativa que permita forta-
lecer aprendizajes profesionales?, y ;de qué forma los insumos entre-
gados por la evaluacion docente aportan a la reflexion, al desarrollo
profesional, a la definicion de acciones mejoramiento y al acompania-
miento docente?
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LA EVALUACION DOCENTE EN CHILE,
ENTRE EL PRAGMATISMO Y LA UTOPIA

Introduccion

Es posible afirmar sin temor a equivocarse que la
calidad del profesorado determina la calidad de
la ensefianza y, con ello, de la educacion. Efec-
tivamente, contar con docentes bien formados
y motivados es un requisito sine qua non para
cualquier sistema educativo que busque cumplir
su funcion formativa. En esa logica, los paises de
Ameérica Latina, y una buena parte de los paises
del mundo, han organizado diferentes sistemas
de evaluacion del desempenio docente que
contribuya a ello (Roman & Murillo, 2008).

Si hay un pais de América Latina con una larga
experiencia en la evaluacion del desempefio
docente internacionalmente valorada, ese es
Chile. Su sistema de evaluaciéon del desempefio
profesional docente tiene ya mas de dos décadas
de existencia y se ha convertido en un referente
para la comunidad internacional. De tal forma
que muchos de los sistemas implantados en estos

F. Javier Murillo Torrecilla*

afios en diferentes paises de la region han sido
inspirados por el modelo chileno (Murillo, 2006).

Pero no hay que olvidar que el peor pecado
en educacion es la autocomplacencia. Ser un
modelo asentado, reconocido y valorado, e
inspirador para otros sistemas educativos no
debe hacer que se piense que no se puede hacer
mejor. Se puede y se debe.

En este sencillo escrito se plantean dos elementos,
complementarios entre si: la realidad y el suefo.
De un lado una breve revision del sistema de
evaluacion chileno, con un analisis de los desa-
fios mas importantes a los que se enfrenta vy,
de otro, una reflexion mas mas sofiadora, mas
utopica, sobre hacia donde podrian caminar
las propuestas de evaluacion del desempefio
docente para que contribuyan a generar sistemas
educativos socialmente justos.

* Director del Instituto Universitario de Derechos Humanos, Democracia, Cultura de Paz y No Violencia (DEMOSPAZ) de la Univer-
sidad Autonoma de Madrid (UAM) y Director de la Catedra Unesco en Educacion para la Justicia Social. Profesor Titular de Universidad
en Métodos de Investigacion y Evaluacion en Educacion en la UAM, y Coordinador General de la Red Iberoamericana de Investigacion
sobre Cambio y Eficacia Escolar (RINACE). Director de "REICE. Revista Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion”
y de la "Revista Internacional de Educacion para la Justicia Social”. Ha sido Coordinador General del Laboratorio Latinoamericano de

Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la Unesco.
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Parte Primera: Evaluacion docente en
Chile: situacion y desafios actuales

La propuesta de evaluacion docente de Chile,
como se ha sefalado, ha sido tradicionalmente
muy valorada por otros paises como un modelo a
seguir. En esencia, cuatro elementos son los mas
destacados internacionalmente:

1. La existencia de un solido y consensuado
referente tedrico, el Marco para la Buena
Enseflanza?, a partir del cual se desarrolla la
evaluacion.

2. El uso de varios instrumentos de obtencion
de informacion.

3. La conexion entre la evaluacion del desem-
pefo docente y la carrera profesional.

4. El consenso logrado en los inicios con el
cuerpo docente tanto para el desarrollo de
la evaluacion como para la elaboracion del
Marco para la Buena ensefianza antes co-
mentado.

Perotodo eso es historia. En estos momentos, Chile
se encuentra inmerso en una nueva propuesta de
su modelo de evaluacion docente?. Una propuesta
que supone una evolucion de la anterior situa-
cion, con la que se busca superar algunas dificul-
tades y avanzar hacia una evaluacion adaptada a
los nuevos tiempos. En este apartado se analiza
sucintamente la situacion actual de la evaluacion
del desempefio docente en Chile para contextua-
lizar el estudio de los desafios que tiene la nueva
propuesta.

Desde que, en 1996, el estatuto de los profe-
sionales de la educacion regulara un sistema de

1 Destaca la actualizacion del marco llevada a cabo en el 2021
y publicada con el titulo Estandares de la profesion docente.
Marco para la buena enserianza (CPEIP, 2021).

2 Hablamos del modelo surgido de la Ley 21.625 por la que se
establece un sistema unico de evaluacion docente, publicada el
24 de octubre de 2023. https://www.bcn.cl/leychile/navegar?id-
Norma=1197193

evaluacion del desempefio docente ligado a la
carrera profesional y hasta la actualidad, el sistema
de evaluacion ha sufrido una buena cantidad de
modificaciones®. La ultima, y la que mas interesa
para este capitulo, es la generada en 2003 a traves
de la Ley 21.625 por la que se establece un Sistema
Unico de Evaluacion Docente, uno de cuyas prin-
cipales fortalezas es eliminar la evaluacion docente
que rendian solo los y las docentes de estableci-
mientos municipales y SLEP (que se encontraba
establecida en el derogado articulo 70 del Esta-
tuto Docente), y consolida al Sistema de Recono-
cimiento como el Unico Sistema de Evaluacion de
la Docencia.

Situacion de la evaluacion docente en
Chile

Con esos cambios la evaluacion docente consi-
dera solo dos instrumentos: el Portafolio de
Competencias Pedagogicas y la Evaluacion de
Conocimientos Especificos y Pedagogicos (ECEP).
De esta forma dejan de utilizarse la Autoevalua-
cion, la Evaluacion por Par y el Informe de Refe-
rencia de Terceros. El Portafolio de Competencias
Pedagdgicas —o mas directamente Portafolio—, en
primer lugar, evalua distintos aspectos de su prac-
tica pedagdgica a partir de su evidencia directa®.
Esta compuesto de tres modulos:

3 Algunas de las leyes y decretos mas importantes que he regu-
lado la evaluacion de sistema de evaluacion docente en estos
afos son:

¢ La Ley 19.961, sobre Evaluacion Docente, promulgada el 9 de

agosto de 2004.

« El Decreto 192 por el que se aprueba Reglamento sobre
Evaluacion Docente del 30 de agosto de 2004 publicado en
Diario Oficial el 11 de junio de 2005.

¢ La Ley 19.997, de 15 de enero de 2005, que modifica la Ley
19.961.

e Laley20.158, de27 de diciembre de 2006, con algunas modi-
ficaciones de la Asignacion Variable por Desempefio Indivi-
dual y establece eximicion de la evaluacion.

* La Ley 20.501, 8 de febrero de 2011, sobre Calidad y Equidad
de la Educacion.

4 Los manuales completos del Portafolio se encuentran en

el siguiente enlace: https://www.docentemas.cl/documen-

tos-descargables/manuales-de-instrumentos/
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e El modulo 1 esta conformado por tres tareas,
diferenciadas de acuerdo al nivel o modalidad
de trabajo. En ellas el docente o educador,
debe presentar muestras del desempefio, tales
como disefio o planificacion de la ensefianza,
evaluacion y/o monitoreo, analisis y reflexion
pedagogica.

e Enelmodulo 2 cada docente o educador debe
elaborar: la grabacion de una clase y una ficha
descriptiva de dicha clase.

e En el mddulo 3, cada docente o educador
debe dar cuenta de una experiencia de trabajo
colaborativo.

Ademas, y esto es especialmente interesante, el
director o directora del centro elabora un reporte
con tres objetivos: a) verificar la veracidad del
trabajo colaborativo entregado por docentes en el
modulo 3, b) evaluar la pertinencia de las instancias
de desarrollo profesional en las que participaron
los docentes y c) evaluar otras responsabilidades
profesionales de los y las docentes mas alla de la
responsabilidad en el aula.

Interesa especialmente la retroalimentacion que se
entrega a cada docente por la evaluacion del instru-
mento Portafolio. Esta se realiza a través del Informe
de Evaluacion del Portafolio, que corresponde al
resultado del contraste de su evidencia con una
rubrica especifica, para cada nivel o modalidad de
ensefianza. La misma informa sobre los elementos
logrados y los que quedan por desarrollar consi-
derando el desempefio esperado. Su funcion, por
tanto, es aportar una informacion relevante a cada
docente para que pueda mejorar su propia practica.
Resulta extremadamente util que cada rubrica utili-
zada para la evaluacion se encuentra publicada con
anterioridad al inicio del proceso®, reforzando, de
esta manera, su transparencia.

5 https://www.docentemas.cl/documentos-descargables/
rubricas/
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Esta informacion sobre los resultados no solo se
devuelve de forma individual al propio docente,
también se elabora un informe sobre el conjunto
de docentes de cada establecimiento para el
sostenedor y para el equipo directivo del estable-
cimiento con el fin de alimentar un dialogo con los
profesionales del centro. Con ello la idea es que
los resultados posibiliten también la mejora del
centro entendida como un todo. También, sirve
para alimentar un Informe Nacional que aporte
informacion a la sociedad sobre el desempefio de
los docentes ©.

6 Una muestra de los informes, su uso y su interpretacion, se
encuentra en este enlace: https://www.docentemas.cl/docu-
mentos-descargables/tipos-de-informes-de-resultados/
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La Evaluacion de Conocimientos Especificos y
Pedagogicos (ECEP), por su parte, es una prueba
de conocimientos de caracter objetivo. Con ella
se evaluan conocimientos especificos, de acuerdo
con las Bases Curriculares y los conocimientos
pedagogicos para los procesos de ensefianza
y aprendizaje de una determinada disciplina’
siguiendo los Estandares de Desempefio Docente
elaborados en base a los dominios del Marco para
la Buena Ensefianza y el Marco para la Buena
Ensefianza de Educacion Parvularia. Esta prueba
es de respuesta escrita y esta conformada por
60 preguntas de eleccion multiple divididas en el
dominio a evaluar y, dentro de él, con preguntas
de baja, alta y media complejidad.®

La retroalimentacion de la ECEP es escrita e incluye
informacion del puntaje final del instrumento y una
detallada informacion sobre el porcentaje de logro
por dominio y subdominios evaluados. También se
aporta una informacion de caracter normativo: el
porcentaje de logro por dominio respecto de sus
pares evaluados con el mismo instrumento.

Laevaluaciondocente en Chile, desde sus origenes,
tiene una doble finalidad: aportar elementos
que contribuya a una reflexion informada a los
docentes que le ayuden a hacer mejor su trabajo
(evaluacion formativa), y generar insumos para la
carrera docente (evaluacidn sumativa). Efectiva-
mente, este modelo de evaluacion, junto con la
experiencia docente, aporta informacion para el
avance en el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente incentivando la formacion continua para
losy las docentes de mejores desempefios y aporta
datos para poder acompafar y aportar formacion
especifica a docentes de desempefios mas bajos
que no hayan avanzado en su proceso de recono-
cimiento profesional. De eta forma, combina una

7 El temario de las disciplinas dentro de los ocho niveles
educativos se pueden descargar en este enlace: https://www.
evaluacionconocimientos.cl/f_temarios

8 Masinformacionenhttps://www.evaluacionconocimientos.cl/

informacion para la autorreflexion con repercu-
siones “duras” sobre la carrera del docente.

Desafios del sistema de evaluacion
docente

A pesar de la indiscutible calidad del sistema de
evaluacion del desempefio docente en Chile, y las
indudables ventajas que la nueva propuesta tiene,
no estad exento de desafios que no pueden ser
obviados (Murillo, 2016). Entre ellos, pueden ser
destacados los siguientes.

Una evaluacién de los docentes, para ellos
y con ellos

Uno de los elementos que han caracterizado a
Chile desde la puesta en marcha del su sistema
de evaluacion, hace ya 20 afios, es el acuerdo
alcanzado, tras una larga negociacion entre el
Colegio de Profesores, el Ministerio de Educacion
y la Asociacion de Municipios (por entonces los
empleadores de la educacion publica)®. Esta nego-
ciacion fue ratificada por una consulta nacional a
docentes en 2003, resultado de la cual mas del
60% apoyaron la evaluacion. Este hecho, que
representa uno de los hitos mas importantes de
la evaluacion de los docentes en Chile, la dotd de
una legitimidad social que facilitd su implantacion
(Avalos & Assaél, 2006).

Cierto es que, en estos 20 aflos transcurridos, la
relacion con el Colegio de Profesores ha sufrido
muchas etapas y diferentes estudios (Catalan &
Gonzalez, 2009; Gajardo et al, 2020; Gajardo &
Gonzalez, 2023), realizados dan muestra de un
cierto descontento con el sistema de evaluacion.
Pero ha de quedar claro que uno de los desafios
mas importantes para que esta evaluacion sirva de
verdad para la mejora de la educacion es que sea
ampliamente aceptada por los y las docentes y por
toda la sociedad.

9 Para mas detalles de la negociacion, ver Bonifaz (2011).
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Desde nuestro particular punto de vista, la extensa
informacion proporcionada por el Ministerio de
Educacion y por el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas,
en un esfuerzo de transparencia, contribuyen de
forma importante a lograr ese consenso. Pero
todos los esfuerzos seran pocos. Y, no se olvide:
“las evaluaciones impuestas no sirven de nada”.

Combinar una evaluacién sumativa con
una evaluacion formativa

Como se ha sefalado, un desafio en el modelo
de evaluacion docente chileno es la intencion
explicita de combinar una evaluacion sumativa,
con consecuencia “duras” en la vida de los y las
docentes, con una evaluacion formativa, que
aporte informacion util para mejorar su desem-
pefo globaly, con ello, la calidad de la educacion.

Con ello nos encontramos con una paradoja de
muy dificil solucién. Asi, la evaluacion sumativa,
por las repercusiones sobre la carrera profesional
del profesorado, se exige que sea valida, fiable,

. Congrese internacional Buenas Pricticas Farmativas

objetiva; pero también transparente, cuantitativa,
igualitaria. La evaluacion formativa, por su parte,
debe ser ante todo creible y util para el docente
en la medida que le dé informaciones practicas
que contribuyan a la mejora de su practica. Ello
lleva inexorablemente a pensar en una evaluacion
equitativa (no igualitaria), cualitativa, subjetiva,
adaptada, sensible a las diferencias, con multiples
fuentes de informacion, y con una amplia variedad
de instrumentos, incluida la auto-valoracion. No
en vano, el objetivo de la evaluacion ha de ser
generar una reflexion personal del docente que
le lleve a replantearse algunos de sus habitos de
ensefianza.

Asi expresado, se podria pensar que no es posible
una evaluacion sumativa y formativa de forma
simultanea. Y quiza sea asi, pero lo que seguro que
no es posible es plantear evaluaciones indepen-
dientes. No tiene sentido desarrollar dos evalua-
ciones, una para la mejora y otra para el desarrollo
profesional, una informacion para la autorreflexion
y otra con consecuencias duras. Tampoco es

- HoE
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posible eliminar una de ellas, porque las dos son
necesarias.

La unica respuesta es combinar las ventajas de
ambas: que sea objetiva, pero que sea creible y
util, que se refleje en puntuaciones, pero que esté
acompanada de ricas explicaciones cualitativas. En
definitiva, que sea una evaluacion justa que tran-
site entre la igualdad y la equidad, entre lo cuanti-
tativo y lo cualitativo.

Valorar la colaboracién y el trabajo en
equipo

Un elemento mas que puede considerarse como
un desafio de los sistemas de evaluacion docente es
romper esa dicotomia que se da entre la exigencia
de un trabajo entre docentes cada dia mas cola-
boradores y evaluaciones individuales. Si es priori-
tario la colaboracion entre todos los miembros de
la comunidad: docentes con docentes, con direc-
tivos, con los estudiantes, con las familias y con la
comunidad, la evaluacion debe dar respuesta a ello.

Y hay que reconocer el esfuerzo del modelo de
evaluacion chileno por incorporar, como modulo
3 del Portafolio, evidencias de esta colaboracion.
Y, con ello, ser coherente entre lo que te pido y te
evaluo, y fomentar su desarrollo.

El contexto determina

No es lo mismo ser docente en una escuela
situada en un contexto socioecondmicamente
desafiante que en otra ubicada en un barrio con
recursos economicos y culturales. Sirvan las pala-
bras de un profesor de una escuela situada en un
contexto desafiante para mostrar que los profe-
sores de estas escuelas no podian desarrollar su
tarea de forma normal, aunque quisieran:

No me considero un mal maestro, pero cuando
me trasladaron aqui -Dios- fue horrible, debia
haber enseflado media docena de lecciones y
estaba contento, pero no mas, fue terrible, for-
zado a vivir en una situacion de permanente con-

flicto donde debes sobrevivir, debes ser fuerte,
imponerte para no sentirte pisoteado. Y eso no
me gusta, no es facil dar una buena clase aqui.
(Lupton, 2005, p. 33)

Siendo esto asi, las evaluaciones del docente
igualitarias, que no consideran el contexto en
el que desarrollan su trabajo, son inherente-
mente injustas. Los y las docentes que trabajan
en escuelas situadas en contextos desafiantes,
ademas de las presiones a las que ven sometido
su trabajo, se enfrentan a ser peor valorados, con
lo que se multiplica la posibilidad de que se vayan
de esas escuelas.

Pero, ademas del contexto externo, esta elinterno:
Uno de los elementos que mas influyen en los
resultados de la evaluacion docente es la puntua-
cion obtenida por otros docentes de ese centro
educativo. Es lo que se llama “efecto comparieros”
(peer effect): el desempefio de un docente se
ve claramente influido por el desempefio de los
otros docentes de la escuela (Sacerdote, 2011).
Este efecto comparieros, no solo se da entre estu-
diantes, sino en cualquier organizacion, acufiando
la idea de que “los compafieros importan”.

En un contexto de alta segregacion escolar como
es el de Chile, este tema debe ser considerado
como de extrema importancia.

Uso de una variedad de instrumentos

Las buenas evaluaciones, las que posibilitan captar
toda la complejidad de la realidad, exigen el uso de
una amplia variedad de instrumentos de obtencion
de informacion. Sin embargo, hacer de la evalua-
cion algo excesivamente largo y engorroso es, sin
duda, una limitacion para que cumpla sus obje-
tivos. En este sentido, el modelo chileno busca
una situacion intermedia, obteniendo informacion
de diferentes fuentes de informacion, pero siendo
estas poco numerosas. iSeran las suficientes para
una evaluacion justa? A pesar de la experiencia
pasada, aun esta por demostrarse.
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Contar con un marco de evaluaciéon
explicito

Para que una evaluacion docente sea de calidad
debe fundamentarse en un marco teodrico expli-
cito, basado en las lecciones aprendidas de la
investigacion educativa, que muestre qué tipo de
docente, de escuela y de sociedad quiere Chile, y
que sea consensuado por la comunidad. El Marco
para la Buena Enseflanza actualizado en 2021 con
el titulo Estandares de la Profesion Docente es
un excelente punto de partida (CPEIP, 2021). Este
marco puede ser considerado como ecléctico en
lo que hace referencia a los modelos que caracte-
rizan un buen/a docente, en la medida que recoge
aspectos de habilidades, conductas en el aula,
desarrollo de tareas y actividades relacionadas con
la profesionalizacion.

Mantener ese marco actualizado y contar siempre
con el consenso de la comunidad es uno de los
desafios mas importantes que tiene el sistema de
evaluacion docente en Chile.

Segunda parte: hacia una evaluacion
del desempeno docente que
contribuya a una educacion y una
sociedad mas justa

Si, como decia Freire, todo acto educativo es
un acto politico, la evaluacion del desempefio
docente, que determina lo que el docente hace,
como ensefa, evalua e interactua con sus estu-
diantes y colegas, es un acto politico. Y lo es en
sentido freiriano: conlleva una imagen de persona
y sociedad que busca con sus acciones. Quien
pretenda considerar la evaluacion como un tema
de debate técnico, simplemente ya esta optando
por una vision politica y, con ello, un tipo de
evaluacion y docente.

Efectivamente, no sera lo mismo una evaluacion
del desempefio docente que determine hasta qué
punto el o la profesional favorece la participacion
de todo el estudiantado en las decisiones del aula,
especialmente de aquellos que tradicionalmente
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B2

han estado excluidos, que aquella evaluacion que
considera el grado de orden y disciplina en el aula.
Mientras que, en el primer caso, se estan formando
ciudadanos democraticos y participativos, en el
otro se estan conformando personas obedientes;
y, de esta forma, se estan construyendo socie-
dades democraticas o sociedades sumisas. No es
lo mismo una cosa que otra.

Conello, qué se evalue, para qué, cdmo, con quién
y para quién, como se devuelva la informacion...
son decisiones profundamente cargadas de poli-
tica. Desde luego, no se esta diciendo nada nuevo
O gque no se conozca, solo poniendo negro sobre
blanco una evidencia. Solo se esta denunciando
con claridad que, bajo ropajes técnicos, pueden
estar vendiendo una vision politica propia vestida
de imparcialidad (Murillo & Hidalgo, 2018).

Y se estd hablando de un elemento absolutamente
nuclear el en debate educativo. Ya ha sido dicho,
la configuracion de un sistema de evaluacion de
desemperfio docente determina drasticamente o
que el profesorado hace en la escuela y en el aula,

y, con ello, el desarrollo de los y las estudiantes. Y,
siguiendo la relacion causa-efecto, este desarrollo
nos llevara a la configuracion de una sociedad
u otra, una sociedad mas justa e inclusiva o mas
desigual y excluyente. Dime como evaluas el
profesorado y te diré que sociedad estas confor-
mando.

Avanzar en el debate de una evaluacion del desem-
pefio docente exige entrar en el debate teleolo-
gico sobre los fines ultimos de la educacion. Asi, un
brevisimo repaso debe necesariamente comenzar,
como casi siempre, con las aportaciones de los
filosofos griegos. Aristoteles nos legd un punto de
partida de obligada referencia: El fin de la educa-
cion es conseguir la felicidad a través de la perfec-
cion virtuosa. Ese planteamiento individualista (y
quizd hasta egoista) de la educacion llega hasta
nuestros dias. Tomas de Aquino recoge esas ideas
y defiende que el fin ultimo de la educacion es
hacer de la persona un ser cabal e integral. Y de
esas ideas hasta nuestros dias solo hay un paso. La
Declaracion de los Derechos Humanos (1948) lo
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recoge a la perfeccion en su articulo 26 y con ello
su influencia en las constituciones de la mayoria
de los paises: la finalidad de la educacion es el
pleno desarrollo de la personalidad, su formacion
integral.

¢Pero es de verdad el desarrollo individual de los
estudiantes la uUnica finalidad de la educacion? ;La
construccion de lo social, lo colectivo, lo comun,
no incumbe a la educacion? En realidad, si somos
mas rigurosos, la Declaracion de los Derechos
Humanos no se queda solamente en “el pleno
desarrollo de la personalidad”; dice exactamente:
“La educacion tendra por objeto el pleno desa-
rrollo de la personalidad humana y el fortaleci-
miento del respeto a los derechos humanosy a las
libertades fundamentales”. Sin embargo, esa vision
mas social de la educacion —el fortalecimiento de
los derechos y libertades— ha quedado un poco
desvaida.

Si por un momento pensamos que la finalidad
ultima de la educacion es tanto el desarrollo de
las personas como el desarrollo de la comu-
nidad, muchas de las decisiones educativas toman
un cariz diferente, entre ellas la evaluacion del
desempeno docente.

En el supuesto que la finalidad de la educacion, y
con ello el papel del docente, sea el de favorecer
el desarrollo integral del estudiantado, entonces el
fundamento para la elaboracion de un modelo de
evaluacion del desempefio docente ha de ser la
investigacion sobre eficacia docente. Y, en mayor
o0 menor medida, la mayoria de los sistemas de
evaluacion docente de todo el mundo lo siguen.

Una gran parte del modelo de evaluacion docente
del mundo, incluyendo el chileno, se basa en la
investigacion sobre eficacia docente. De esta
forma, se incluye en dicha evaluacion temas tales
como la planificacion de las clases, la creacion de
ambiente convivenciay el clima de aprendizaje o la
ensefianza participativa y activa. Con ello, evaluar
el desempefio docente desde el marco tedrico de

la investigacion de eficacia docente es correcto,
coherente, quizd con una vision excesivamente
individual del trabajo docente y descontextuali-
zado del entorno social en el que se desarrolla la
accion educativa, pero esta perfectamente justifi-
cado si lo que se busca es el desarrollo integral del
estudiante.

Pero si consideramos que la finalidad de la educa-
cion es, también, lograr un mundo mejor, una
sociedad mas justa, todo lo anterior se convierte
en un castillo de arena. En ese caso el primer paso
ha de ser abrir el debate sobre la sociedad que
deseamos, que buscamos. Freire nos ayudd con
suU propio suefo: una sociedad justa y democra-
tica. Y aqui entramos en un tema que nos parece
especialmente decisivo. La relacion entre justicia
social y democracia. ;Es posible una sociedad
justa sin ser democratica? Para nosotros no. ;Y ser
realmente democratica sin ser justa? También nos
cuesta imaginarlo. De hecho, democraciay justicia
social se necesitan mutuamente.

Asi mas alld de la vision demasiado individua-
lista de una educacion que tiene como finalidad
el desarrollo integral de la persona, defendemos
unha vision que combine lo individual y lo comuni-
tario, que busque un desarrollo integral orientado
a la construccion de una sociedad mas justa (mas
democréatica, mas inclusiva). Con ello defendemos
una educacion dirigida a la justicia social.

Y en ese debate, como sea la evaluaciondeldesem-
pefioc docente puede contribuir a esa finalidad.
Porque, seamos mas radicales: Si una evaluacion
del desempefio docente no esta explicitamente
orientada a la consecucion de una educacion mas
justa (y democratica) que lleve a una sociedad mas
justa (y democratica), seguramente estara contri-
buyendo a la construccion de una educacion vy
una sociedad mas injusta y excluyente.

Porque, existe una generalizada creencia de que
la evaluacion del desempefio docente es buena
per se; que su mera existencia hace que los y las
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docentes desarrollen mejor su trabajo y, con ello,
se incremente la calidad de la ensefianza. Pero
€SO no es necesariamente cierto, al contrario. Un
proceso de evaluacion que fomente la competi-
tividad entre colegas, que genere suspicacias y
desconfianzas entre los y las profesionales (y hacia
ellosy ellas), que marque su actuacion de tal forma
que se conviertan en meros tecndcratas aplica-
dores de pautas externas, que esté descontex-
tualizada y sea injusta, que haga de las aulas y las
escuelas lugares autoritarios y antidemocraticos,
que impulse al uso de metodologias docentes y
estrategias de evaluacion efectivas pero injustas
con altas probabilidades contribuira a generar
sistemas educativos inequitativos que legitimaran
las desigualdades sociales.

Disefar e implementar un proceso de evaluacion
del desempefio docente que de verdad contri-
buya a la mejora de la calidad y la equidad de la
educacioén no es tarea facil. Si no es un proceso
de calidad, justo y equitativo, si no es util, creible,
consensuado, positivo, bien fundamentado... si
no aporta informacion a los docentes para que
genere en ellos un proceso de reflexion que
desemboque en un esfuerzo personal de mejora...
mejor no hacerlo. Pero, no solo hablamos de eso,
hablamos de una evaluacion docente que contri-
buya a la construccion de un sistema educativo
y de una sociedad mas justos y equitativos. Con
ello hablamos de una evaluacion del desempeno
docente que proporcione una informacion util
que ayude al profesor o la profesora a mejorar su
propia practica para conseguir el maximo desa-
rrollo de todos y cada uno de los estudiantes,
que le ayude a crecer como intelectual critico
y que promueva que luche contra las desigual-
dades educativas y sociales. Asi de simple y asi de
complejo.

En ese contexto, y solo como humildes sugeren-
cias, ponemos sobre la mesa varios elementos a
considerar acerca de los elementos de proceso
que deberian estar en ese modelo de evaluacion

del desempefio docente para la justicia social
(Murillo & Hidalgo, 2016).

e Formativa, que aporte informacion para generar
una reflexion personal que lleve a la mejora do-
cente. Este punto nos lleva a plantearnos no
solo el para qué, sino también qué se evalua, el
como y la forma en que se comunican los re-
sultados al profesorado. Y la respuesta debe ser
siempre, de la manera en que ayude a mejorar
su propia practica.

e Transparente, creible, practica y util. Los pa-
rametros tradicionalmente considerados para
que una evaluacion sea de calidad (objetiva,
valida y fiable) no sirven de nada si el profe-
sional al que va dirigida no confia en los resul-
tados o si no le aporta ideas claras y concretas
para su desarrollo profesional. Y eso pasa tam-
bién por ser transparente en los criterios de
valoracion y en su aplicacion. Lleva inexorable-
mente a pensar en una evaluacion con multi-
ples fuentes de informacion, y con una amplia
variedad de instrumentos, incluida la auto-va-
loracion.

e Motivadora, positiva, reforzadora y no jerar-
quica, que favorezca el compromiso docente.
El nucleo de esta evaluacion ha de ser poten-
ciar el compromiso de los y las docentes con
sus estudiantes, con la escuela, con la educa-
cion y con la consecucion de una sociedad
mas justa.

e Contextualizada, centrada en el centro donde
el docente desempefia su trabajo, flexible y
capaz de adaptarse al contexto y evolucionar
en el tiempo. El y la docente desarrollan sus
funciones en un centro concreto situado en
un contexto determinado; las caracteristicas,
expectativas, normas y valores de la escuela,
asi como el contexto socioecondmico y cul-
tural del entorno y las familias, inciden de una
forma determinante en su desemperio. De esta
forma, es preciso avanzar hacia una evaluacion
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del desempefio docente enmarcada en la es-
cuela donde trabaja. También ha de ser flexible,
capaz de adaptarse al contexto y evolucionar
en el tiempo para mejorar los desajustes que se
vayan presentando segun las nuevas circuns-
tancias que surjan.

Pero también es necesario que los contenidos de
la evaluacion se centren en aquellos elementos
que se dirijan a una educacion y una sociedad
mas justa. Abordar la evaluacion del desempeno
desde la perspectiva de la justicia social hace que
aparezcan sugerentes ideas muy diferentes a las
consideradas hasta ahora. Asi, se abre un abanico
de alternativas tan amplio que ni podemos, ni
queremos, abordar en este breve y provocador
escrito. Pero si queremos incidir en un elemento
que consideramos nuclear: la consideracion del
docente como un intelectual critico y transfor-
mativo.

Asi, un o una docente que trabaje por la justicia
social ha de ser un intelectual social que reflexiona,
aprende, disefia, construye, y actua con otros

colegas, y con los y las estudiantes. Esta combina-
cion teoria/reflexion - accion/docencia se aleja de
visiones reduccionistas de un docente individual
que trabaja para alcanzar unos estandares exter-
namente marcados y que, con ello, solo consigue
estandarizar el conocimiento y a los estudiantes.

Estamos pensando en un intelectual, ademas,
critico; profundo conocedor de las desigualdades
e injusticias (educativas y sociales), de su origen y
consecuencias, y que trabaja con humildad mili-
tante por cambiarlas. Un optimista patologico,
pero critico con la situacion y consciente de su
corresponsabilidad en las injusticias estructu-
rales. Un o una docente centrado en formar estu-
diantes como agentes de cambio social y crear
una cultura escolar de compromiso y lucha por la
justicia promoviendo unas comunidades unidas y
comprometidas. Un intelectual critico y transfor-
mativo; transformativo y no transformador porque
tiene la fuerza para transformar, de alterar radical-
mente las condiciones de la educacion, asi como
SuU proceso y resultados.
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Si, solo por un momento, imaginamos la labor
educativa tan comprometida con lo social como
con lo individual, tan militante en el desarrollo
integral como para lograr una sociedad mas justa
y equitativa, sin duda estamos pensando en otro
docentey, con ello, en otra evaluacion del desem-
pefio docente.

Asi, algunas ideas de los elementos en lo que debe
basarse esta evaluacion del desemperfio docente
son:

e Contribucion a la creacion de una cultura es-
colar participativa y de lucha contra las des-
igualdades.

e Actitud explicita, en palabras y hechos, hacia la
innovacion, hacia el abordaje de nuevos desa-
fios mediante nuevas respuestas.

e Trabajo en equipo y apoyo entre colegas.
e Desarrollo profesional docente.

o Ensefanza centrada en el desarrollo integral
de losy las estudiantes, con especial incidencia
en temas tales como el desarrollo en valores,
el trabajo en equipo, el respeto por los otros,
la valoracion de las diferencias individuales y
sociales, el espiritu critico, la participacion o el
compromiso social de los estudiantes.

o Atenciondiferencial alos estudiantes, haciendo
de la maxima de la justicia social, “dar a cada
uno en funcion de sus necesidades”, un hecho.

e Valoracion y reconocimiento a la diversidad de
los estudiantes.
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su desarrollo personal y profesional, y a la confi-
guracion de una educacion que luche por una
sociedad mas justa.

Avalos, B. y Assaél, J. (2006). Moving from resistance to agreement: the case of the Chilean teacher
performance evaluation. International Journal of Educational Research, 45(4), 254-266. https://doi.

org/10.1016/j.ijer.2007.02.004.

Bonifaz, R. (2011). Origen de la evaluacion docente y su conexién con las politicas publicas en educacion.
En J. Manzi, J. Gonzalez y Y. Sun (Eds.). La Evaluacion docente en Chile (pp. 13-34). Mide UC, Centro
de Medicion Pontificia Universidad Catolica de Chile.

- 146 -



La Evaluacion docente en Chile, entre el pragmatismo y la utopia

Catalan, J., y Gonzalez, M. (2009), Actitud hacia la evaluacion del desempefio docente y su relacidon con
la autoevaluacion del propio desempeno, en profesores basicos de Copiapo, La Serena y Coquimbo.
Psykhe, 18(2), 97-112 https://doi.org/10.4067/S0718-222820090002000232,

Contreras Pérez, G. y Zufiiga Gonzalez, C. G. (2018). Concepciones sobre retroalimentacion del apren-
dizaje: Evidencias desde la Evaluacion Docente en Chile. Actualidades investigativas en educacion,
18(3), 415-440.

CPEIP. (2021). Estandares de la profesion docente. Marco para la buena ensefianza. CPEIP. https://estan-
daresdocentes.mineduc.cl/wp-content/uploads/2021/08/MBE-2.pdf

Gajardo Ibafiez, L. y Gonzalez Gonzalez, D. (2023). La actitud del profesorado hacia la evaluacion del
desempeno profesional docente: estudio longitudinal en Chile. Informacion Tecnoldgica, 34(1),
59-70. https://doi.org/10.4067/S0718-07642023000100059

Gajardo |Ibafiez, L., Gonzalez Gonzalez, D. y Gajardo Guevara, L. (2020). La evaluacidon docente en Chile:
la actitud del profesorado hacia los instrumentos que evaluan el desemperio profesional docente.
Revista Inclusiones, 7(2), 517-556. https://digibug.ugr.es/bitstream/handle/10481/61234/Inclu-
siones%20Chile.pdf

Galaz Ruiz, A., Jiménez-Vasquez, M. S. y Diaz-Barriga, A. (2019). Evaluacién del desempefio docente
en Chile y México. Antecedentes, convergencias y consecuencias de una politica global de estan-
darizacion. Perfiles Educativos, 41(163), 177-199. https://www.scielo.org.mx/scielo.php?pi-
d=S0185-26982019000100177&script=sci_arttext

Murillo, F. J. (2006). Evaluacion del desemperio y carrera profesional docente. Una panoramica de América
y Europa. Unesco

Murillo, F. J. (2016). De la docencia eficaz a la evaluacion eficaz de la docencia. En G. Guevara, M. T.
Meléndez, F. E. Ramon, H. Sanchez y F. Tirado (Coords.), La evaluacion docente en el mundo (pp.
200-225). Fondo de Cultura Econdmica.

Murillo, F. J. e Hidalgo, N. (2016). Hacia un proceso de evaluacion docente justo y socialmente justo.
Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 9(2), 5-8.

Murillo, F. J. e Hidalgo, N. (2018). Otra Evaluacion del Desemperfio Docente es Posible. Revista Iberoame-
ricana de Evaluacion Educativa, 11(2), 7-9.

Obreque, A. S., Hernandez-Mosqueira, C., Pefla-Troncoso, S., Agredo, M. A. T., & Salvatierra, M. O. (2019).
Evaluation of teacher performance in Chile: Perception of poorly evaluated teachers. Cadernos de
Pesquisa, 49, 144-163. https://doi.org/10.1590/198053145792

Roman, M.y Murillo, F. J. (2008). La Evaluacion del Desempefio Docente: Objeto de Disputa y Fuente de
Oportunidades en el Campo Educativo. Revista Iberoamericana de Evaluacion Educativa, 1(2).

Sacerdote, B. (2011). Peer effects in education: How might they work, how big are they and how much do
we know thus far?. En Handbook of the Economics of Education (Vol. 3, pp. 249-277). Elsevier.

- 147 -






I'! | Congreso Internacional Buenas Practicas Formativas

SINTESIS SEMINARIO TEMATICO:

EVALUACION DOCENTE PARA EL DESARROLLO
DE BUENAS PRACTICAS FORMATIVAS

El contexto de este tema, es que transcurridos siete
anos desde la implementacion de este sistema
evaluativo, se ha acumulado experiencia que brinda
oportunidades: en un contexto de cambios; en
esto nos puede ayudar: la presencia de un nuevo
referente de los procesos evaluativos, la actualiza-
cion del Marco para la Buena Enseflanza (MBE) del
2021, junto con ello los ajustes a la Ley de Evalua-
cion Docente, que nos desafia a avanzar en forta-
lecer esta politica desde el uso formativo, ejecutivo
y reflexivo de la informacion que aporta al sistema
para el desarrollo profesional docente. Quien
acompafo esta instancia fue el reconocido acadeé-
mico Dr. F. Javier Murillo, académico experto en
procesos de evaluacion para la mejora educativa y
justicia social, en donde participaron 45 personas,
aproximadamente, cuyo tema de reflexion fue la
evaluacion docente como instrumento y herra-
mienta de la politica publica en Chile, y como se
tensiona en el marco de la Ley 20.903 que crea el
Sistema de Desarrollo Profesional Docente.

Sintesis:

Los temas tratados en el seminario de Evalua-
cion Integral para el Desarrollo Profesional se
enmarcan en la consolidacion de un sistema unico
de evaluacion que se concreta con la nueva Ley
21.625, lo cual incluye la necesidad de mejorar el

uso formativo de los resultados de esta evaluacion.
En efecto, la consolidacion de las evaluaciones del
sistema de reconocimiento mediante dicha ley
conlleva desafios que deben construirse sobre la
base de la experiencia acumulada en Chile en la
evaluacion de conocimientos y competencias de
docentes, para una mayor articulacion entre los
distintos actores del sistema y entre la evidencia
que proporciona la evaluacion y el acompafa-
miento a las y los docentes en distintos momentos
de su trayectoria profesional.

El profesor invitd a los asistentes a reflexionar en
torno a las dificultades, virtudes y desafios que
presenta el sistema de evaluacion de la docencia
en Chile. El primer dia de trabajo fue a sofiar con un
modelo ideal, surgiendo ideas sobre la necesidad
de contar con un sistema mas flexible, mas enfo-
cado en lo formativo, mas transparente y dina-
mico. Una evaluacion mas inclusiva y enfocada
en docentes y estudiantes, una evaluacion que en
definitiva sirva para modificar practicas y mejorar
la educacion en la sala de clases. El sequndo dia
se trabajo con los mismos grupos bajo la idea de
concretar propuesta de mejora sin perder de vista
el contexto de masiva participacion y normativa
que enmarca y delimita los posibles cambios.

Se contd ambos dias con la asistencia promedio
de 25 personas, entre docentes de aula, directivos/
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as e investigadoras en educacion y profesionales
de CPEIP. Se hicieron cuatro grupos que iniciaron
el trabajo de discusion el primer dia para luego
pasar a exponer y llegar a conclusiones compar-
tidas en un plenario el segundo dia del seminario.

El informe reciente de noviembre de 2023 del
Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) evalud elsistemade apoyoy reconocimiento
docente establecido por la Ley 20.903 en Chile
(2016). Este sistema fue disefiado para promover
trayectorias formativas y evaluar a los docentes
dentro de un marco nacional de acuerdo. Sin
embargo, elinforme destaca lanecesidad deabordar
ciertos desafios y mejorar la interconexion entre los
diferentes componentes del sistema. El objetivo
final es garantizar que el sistema contribuya efecti-
vamente a la calidad educativa para los estudiantes.

La consolidacion de un sistema unico de evalua-
cion con la Ley 21.625 marca un hito importante
tras una extensa historia de evaluacion docente.
Sin embargo, este nuevo sistema plantea desafios
que se basan en las lecciones aprendidas, como lo
seflalado antes, respecto de mejorar el uso de la
informacion generada en los procesos anuales de
evaluacion para el desarrollo profesional docente.
Se destaca la necesidad de adaptar la evaluacion a
las diferentes etapas de desarrollo profesional de
los docentes, con un enfoque en el que puedan
distinguirse tareas o indicadores especificos de
acuerdo con la trayectoria de los/as docentes,
es decir, de acuerdo con el tramo en el que se
encuentren.

Respecto del apoyo para el desarrollo profe-
sional, se propuso concretar lo seflalado por la Ley
21.625, ofreciendo un apoyo especializado para
aquellos docentes en tramos inferiores (Inicial y
Temprano). Por otro lado, se busca potenciar a
los docentes en tramos superiores de la carrera,
desde Avanzado hasta Experto I, brindandoles
herramientas y recursos para que puedan generar
un impacto aun mayor en sus entornos educa-

tivos. Se espera que estos insumos y apoyos
pueden ser proporcionados a nivel escolar, terri-
torial y nacional, permitiendo una atencion inte-
gral y adaptada a las necesidades especificas de
cada docente y contexto. Esta vision integral de
la evaluacion busca no solo medir el desempefio,
sino también promover el crecimiento profesional
continuo y la excelencia educativa en todos los
niveles del sistema escolar.

Con los antecedentes anteriormente expuestos en
la mira, el profesor Murillo el primer dia del semi-
nario reflexiond sobre la evaluacion docente en
Chile, destacando el desafio de transitar hacia una
evaluacion mas formativa. Aunque el pais es un
referente en la region en estas materias, persisten
los desafios, que es parte de lo que CPEIP debe
abordar en cada ciclo evaluativo para la mejora
continua. En efecto, la evaluacion docente es un
tema de especial conflictividad en distintos lugares
en que se aplica. Alrededor del mundo hay paises
donde se ha enfrentado mucha resistencia y no ha
sido posible establecer un sistema de evaluacion
de esta naturaleza.

Grupos de trabajo

La invitacion fue que los/as participantes el
seminario se reunieran en grupo para centrar la
reflexion sobre el grado de impacto de las evalua-
ciones de docentes en la mejora de las practicas
de docentes manifestaron:

e Falta de integracion de un sistema de mejora
continua y la necesidad de evaluar la metodo-
logia del docente.

¢ Necesidad de establecer mayores confianzas,
manteniendo la estabilidad y objetividad de los
instrumentos y sus resultados.

e Se reconoce el esfuerzo por promover la re-
flexiony el trabajo colaborativo, pero se sefiala
la necesidad de mejorar la entrega de informa-
cion y la orientacion del proceso.
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e El desafio mayor radica en combinar la eva-
luacion sumativa con la formativa de manera
efectiva, priorizando la retroalimentacion util
para la mejora de las practicas docentes.

e El proceso de evaluacion debiera ser un tema
abordado por toda la comunidad escolar, y no
solo por el o la docente.

e El proceso evaluativo necesitaria adaptarse a
la realidad de las comunidades escolares, a los
tiempos, debiendo ser mas contextualizada.
Ser un proceso continuo, donde se evaluen
trayectorias y aspectos descendidos, progre-
sando desde evaluaciones anteriores.

¢ Finalmente, debiera conectarse con el tema
de la inclusion, como se asume la diversidad
y otros nuevos desafios que se presentan en
el aula.

Conclusiones grupales

El trabajo del segundo dia se inicio con la exposi-
cion de los cuatro grupos en que fue separada la
audiencia el dia anterior.

Grupo 1. El grupo propuso un proceso evalua-
tivo mas sistematico y progresivo que acomparie
el desarrollo de competencias docentes. Reco-
nocen la evaluacion como un valor afadido que
involucra aprendizaje y revision del Marco de la
Buena Ensefianza. Destacan la importancia del
diagnostico inicial y la necesidad de compartir
estrategias efectivas en el aula. Debiera existir
en la formacion inicial de docentes una entrega
de herramientas para afrontar esta evaluacion.
Proponen replantearse la progresion temporal
de la evaluacion (cada dos afios si son malos
los resultados o cada cuatro) considerando que
sea constante y continuo con todas las institu-
ciones que participan coordinadas para dar una
respuesta integral a los desafios que estan en
juego.

Grupo 2. El grupo se enfoca en mejorar la retro-
alimentacion en un contexto de evaluaciones
masivas, planteando la posibilidad de utilizar
Inteligencia Artificial. Destacan la importancia del
acompafiamiento mas alla de la calificacion, sugi-
riendo el fortalecimiento de iniciativas existentes
como la Red Maestro de Maestros. También se
resalta la necesidad de reflexionar sobre la perti-
nencia de la evaluacion en diferentes contextos
geograficos y culturales, y como recoge las
experiencias particulares de distintos tipos de
alumnos.

Grupo 3. El proceso evaluativo genera estrés y
falta de reflexion real sobre la practica pedago-
gica. Las escuelas enfrentan multiples demandas,
lo que dificulta la dedicacion a la evaluacion. La
comunicacion y el acompafiamiento deben ser
integrales y centrados en la mejora continua. Se
requiere mayor coordinacion entre los distintos
componentes del sistema y liberacion de tiempo
para la evaluacion. Considerar la conexion entre
la evaluacion docente y los resultados de los estu-
diantes es esencial.

Grupo 4. Existe la necesidad de revisar la forma-
cion inicial de los profesores para incluir practicas
evaluativas integrales desde el inicio. Asi como se
busca con los estudiantes, la evaluacion debiera
ir reflejando avances o mejoras en las habilidades
de los docentes. Se demanda un mayor reconoci-
miento y valoracion de los docentes, con espacios
para compartir experiencias y aprendizaje colabo-
rativo. El perfeccionamiento continuo debiera ser
reconocido y valorado en el proceso de evalua-
cion docente.

A modo de cierre, el CPEIP, recalco algunas de las
ideas centrales transversales a la reflexion en los
dos dias de trabajo, resumiendo lo manifestado
por los asistentes en los siguientes puntos:

e El sistema educativo nacional aun estd en
deuda con el acompafiamiento y apoyo al
desarrollo profesional y mejora de nuestros
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docentes, por ende, es mas valorable la dispo-
sicion que tiene la mayoria de los/as docentes
a evaluarse y aportar a la mejora de este pro-
ceso.

Por otro lado, existe una falta de conocimiento
durante los procesos de formacion docente
respecto de la evaluacion, de la normativa y
derechos de los docentes cuando se insertan
en las comunidades educativas.

Se planted el tema de la retroalimentacion, el
qué hacemos con los resultados posterior-
mente y el cOmo apoyamos concretamente a
los docentes que obtienen resultados descen-
didos o deficientes.

Emerge el desafio de acompafiar a los/as do-
centes, por lo que hay que promover la oferta
formativa de CPEIP. Lo o6ptimo seria, acom-
pafiamiento antes, durante y después de que

reciben sus resultados. Acompafiamiento de
las comunidades educativas y de los pares que
obtienen mejores resultados.

e Se estd en un momento de inflexion por lo que
se recalca el interés de escuchar a los involu-
crados en este proceso para su mejora. Esto
sera progresivo porque siempre se tienen que
ir generando los cambios en base a la evi-
dencia, ir viendo como funcionan las modifi-
caciones que se van implementando.

Para finalizar, F. Javier Murillo, se refirié a la impor-
tancia de los sefalado en el seminario, destacando
el como devolvemos la informacion, como se
comunican los resultados, dado que la evaluacion
se debe entender como un proceso para la auto
reflexion y para la reflexion colectiva. Para lograr
lo anterior, la articulacion es fundamental. Los
distintos componentes del sistema deben hablar
entre si, porque la evaluacion es una.
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V. PEDAGOGIAS PARA EL DESARROLLO
SOSTENIBLE

Este capitulo contd con la participacion de la profesora Maria de los
Angeles Villaseca, especialista en Derechos Humanos, quien desde
su mirada y bagaje académico aportd al tema. Ademas, en conjunto
con la Oficina de Pedagogias para el Desarrollo Sostenible del CPEIP,
guiaron la conversacion al interior del Seminario.

Las interrogantes de este Seminario fueron: ;como incorporar los
enfoques, asociados a las pedagogias para el desarrollo sostenible en
el sistema de desarrollo profesional docente?, ;qué estrategias imple-
mentar en las distintas fases y trayectorias profesionales de docentes,
educadores y lideres escolares para promover experiencias de apren-
dizajes?, y ;cuales son las transformaciones que se deben implementar
desde la politica publica, las instituciones formadoras, los territorios y
las comunidades educativas para promover experiencias formativas y
desarrollo profesional libres de discriminacion?
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EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS Y'PEDAGOGI'AS PARA EL
DESARROLLO SOSTENIBLE EN LA FORMACION INICIAL DOCENTE:
DESAFIOS Y PRIORIDADES EN EL MARCO DE LA AGENDA 2030

En la actualidad las comunidades educativas
enfrentan una serie de viejos y nuevos problemas
que guardan estrecha relacion con la forma en
que nos vinculamos entre las personas, asi como
con el medio natural. En estos contextos, los
equipos docentes y directivos se ven deman-
dados a dar respuestas tanto desde la gestion
educacional como en el campo pedagdgico. Sin
embargo, la formacion inicial docente y la capa-
citacion en servicio no han instalado con fuerza
las nuevas tematicas en sus programas y esta
lejos aun el desarrollo de propuestas didacticas
que fortalezcan las competencias docentes para
propiciar practicas formativas libres de discri-
minaciones y/o que promuevan el aprendizaje
ecoldgico, intercultural e interdisciplinario. Por
otra parte, las intervenciones educativas que se
logran implementar mantienen una baja escala y
una atomizacion que dificulta su sostenibilidad y
agobia a los equipos que las coordinan.

Maria de los Angeles Villaseca Rebolledo*

Entender como se configuran estas brechas e iden-
tificar algunos de sus nudos criticos es una tarea
necesaria para el disefio de estrategias de poli-
ticas publicas y de gestion educativa que permitan
enfrentar estos desafios. Es por ello que en este arti-
culo se entregan algunas reflexiones respecto a las
competencias docentes en materia de educacion
para la diversidad y el desarrollo sostenible, ello a
partir de los datos sobre el curriculo de formacion
inicial y de capacitacion en servicio del profesorado
de Iberoamérica, poniendo foco en la experiencia
chilena en particular e integrando las preocupa-
ciones expresadas en el seminario tematico sobre
pedagogias para el desarrollo sostenible, desarro-
llado en el marco del Primer Congreso Internacional
de Buenas Practicas Formativas para el Desarrollo
Profesional Docente, organizado por el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investiga-
ciones Pedagodgicas de Chile (CPEIP) y la Organiza-
cion de Estados Iberoamericanos para la Educacion,
la Ciencia y la Cultura (OEl), en diciembre 2023.

* Antropologa social de la Universidad de Chile. Especialista en Educacion en Derechos Humanos e integrante de la Red de Equipos
de Educacion y Derechos Humanos. Coordinadora de Educacion del Instituto Nacional de Derechos Humanos Chile (2010-2023),
liderd estudios curriculares sobre DDHH, género, interculturalidad en la educacion escolar y en la Formacion Inicial Docente; asesord
al Ministerio de Educacion en la actualizacion de politicas educativas y el desarrollo un curso especializado para docentes. También
colaboro con la revision de la propuesta de Plan de EDH de Honduras, y ha disefiado diplomados de Educacion en Derechos Humanos
para universidades publicas y privadas. Actualmente cursa un Doctorado de Derechos Humanos en la Universidad Nacional de Lanus.
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1. El demandante contexto de
implementacién de la educacion para
el desarrollo sostenible

La educacion ha sido y sigue siendo el principal
dispositivo con el que cuentan las sociedades
para promover minimos comunes de convivencia
social. Este reconocimiento es el que explica
por qué el derecho a educacion implica no solo
la posibilidad de acceder a la educacion formal,
sino que; por, sobre todo, a un proceso orientado
por y para un conjunto de propdsitos y sentidos
que buscan fomentar el reconocimiento de
cada persona en si misma y de las demas, como
sujetos plenos de derechos y que gozan de igual
dignidad. Estos postulados de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos (art. 26) han
sido reafirmados tanto en el Pacto Internacional
de Derechos Econdmicos Sociales y Culturales
(art. 13) como en la Convencién de los Derechos
del Nifio (art. 29), ambos instrumentos ratificados
por la mayoria de los paises de Iberoamérica.

OBJETIVOS

JE l:-- F- -'.'.'-'_
aUSTENIBLE

Esta conviccion ha llevado a los Estados a un
esfuerzo progresivo de mejorar sus politicas
educativas y curriculares para responder a sus
COMPromisos, en un proceso que se inicid hace
casi 20 afios con el Programa Mundial de Educa-
cion en Derechos Humanosy el de Educacion para
el Desarrollo Sostenible, impulsados por la Oficina
del Alto Comisionado de Naciones Unidas para
los Derechos Humanos y la Unesco en el 2005,
configurando un conjunto de acciones que han
tomado un nuevo impulso con la Agenda 2030.

Junto con los tradicionales desafios de cobertura
y trayectoria educativas, los paises han acordado
metas en torno a la reduccion de las brechas de
género, étnicas y por discapacidad (ODS 4.3 y
4.5), en tanto otras resaltan el tipo de aprendizaje
que se espera que logren los y las estudiantes en
favor de una mejor convivencia social y de un
desarrollo sostenible. Asi el ODS 4.7 sefiala:

Para el afio 2030, es garantizar que todos los
alumnos adquieran los conocimientos tedricos y
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practicos necesarios para promover el desarrollo
sostenible, entre otras cosas mediante la educa-
cion para el desarrollo sostenible y la adopcion de
estilos de vida sostenibles, los derechos humanos,
la igualdad entre los géneros, la promocion de
una cultura de paz y no violencia, la ciudadania
mundial y la valoracion de la diversidad cultural
y de la contribucion de la cultura al desarrollo
sostenible, entre otros medios.

Lograr estos aprendizajes requiere de un proceso
intencionado y sistematico, ya que la convi-
vencia democratica y pacifica no se da esponta-
neamente, sino que es fruto de un conjunto de
competencias y disposiciones actitudinales que
se aprenden (Rodino 2015). Sin embargo, nuestras
sociedades estan atravesando tiempos complejos,
marcados por un aumento de la violencia en sus
diversas expresiones. Es asi como las guerras, el
crimen organizado, la violencia politica e institu-
cional o la violencia sexual y de género, atraviesan
las experiencias de nifios, nifias y adolescentes. En
este contexto, se vuelve un imperativo del acom-
pafiamiento que brinda el mundo adulto para
desarrollar un analisis critico de esta realidad, para
no ser normatizada por la poblacion y asumida

Grafico 1.

como el comportamiento social adecuado por las
nuevas generaciones, invitando a contribuir a la
construccion de una cultura bien tratante.

Es precisamente desde este contexto donde
surge la preocupacion por las percepciones que
tiene la poblacion juvenil sobre sus entornos:
las experiencias de discriminacion y violencia
impactan en mas del 50% de la poblacion, segun
los resultados de la encuesta desarrollada por
el Observatorio de la Juventud en Iberoamérica
(2021), cifras que resultan consistentes con el
estudio mundial sobre violencia escolar desarro-
llado por Unicef (2018). En esa misma linea, llama
la atencion los altos niveles de desconfianza que
la poblacion juvenil manifiesta respecto al sistema
educacional (Gréfico 1), por los impactos que esta
puede tener sobre el aumento en la desercion y
en la desvalorizacion de los aprendizajes que la
escuela promueve.

La pandemia contribuyd a complejizar aun mas
los desafios para la educacion. Las brechas de
desigualdad se incrementaron con el cierre de las
escuelas por la emergencia sanitaria, tanto por el
desigual acceso a conectividad de los y las estu-

Nivel de confianza en (os sistemas eaucativos expresados por los jovenes iberoamericanos (porcenta/e)

eBE88

Argentina Brasil Chile Colbombia

LLihLL-

4g 51 51 ag
Ecuadar Mexico eru Espana

Domlmcana

B Jovenes que confian bastante o mucho en el sistema educstivo

m Jovenes que confian poco o nada en el sistema educativo

Fuente: Elaboracion propia, en base a los datos de Jovenes Iberoamericanos 2021 (FSM-Observatorio de la

Juventud en lberoamérica).
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diantes segun los recursos y localizacion de su
hogar, como por el aumento de la desercion y el
ausentismo escolar, una vez retomada la moda-
lidad presencial de ensefianza (Unesco/Unicef,
2022). Por lo mismo, los esfuerzos por la reac-
tivacion educativa y la recuperacion de aprendi-
zajes han dominado la agenda de los gobiernos. A
pesar de ello, se ha logrado mantener en el debate
la necesidad de repensar la educacion formal y
de fortalecer su capacidad transformadora para
enfrentar las situaciones que tensionan la expe-
riencia escolar y social. De hecho, este fue uno
de los acuerdos de la reunion mundial 2023 de la
Red de Educacion para el Desarrollo Sostenible,
plataforma de coordinacion de los gobiernos para
acelerar el cumplimiento de la Agenda 2030.

Por lo mismo, las pedagogias que promuevan la
no discriminacion, la resolucion pacifica de los
conflictos y la solidaridad se vuelven hoy una
demanda urgente, para lo cual se requiere de un
profesorado capacitado en estas materias.

2. La formacién docente para el
desarrollo sostenible y los derechos
humanos, tareas pendientes

La formacion inicial docente se implementa bajo
diversos modelos de gestion institucional en
Iberoamérica, con una fuerte tendencia hacia
la profesionalizacion, aun cuando coexisten
programas universitarios con los dictados por
institutos profesionales de nivel superior vy
escuelas normales. La estructura institucional
a nivel de control curricular también es diversa,
siendo descentralizadas y de alta autonomia en
paises como Chile y Colombia; centralizadas
como en México y Uruguay, o de operacion bajo
un sistema mixto, como en los casos de Argen-
tina, Peru y Guatemala (Orelac/Unesco, 2013;

2017).

En la mayoria de los paises de la region se han
promovido politicas de formacion docente que
reconocen el valor de la educacion en derechos
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humanos y la necesidad de desarrollar estrategias
pedagdgicas inclusivas que permitan lograr apren-
dizajes en todo el alumnado (IIDH, 2013; OREALC/
Unesco, 2017, p. 21), las que se han reafirmado a
través de instrumentos como los marcos para la
buena ensefianza y/o la definicion de estandares
pedagdgicos (Unesco/Cepal/Unicef, 2022, p.
124). Con todo, estos lineamientos politicos han
tenido un menor reflejo en la formacion inicial
docente y presentan una fuerte variacion entre los
paises, produciendo una brecha entre las compe-
tencias demandadas al profesorado y las que se
propician en las carreras de pedagogia (Rodino,
2015; Unesco, 2017).

Pese al reconocimiento de la importancia de las
competencias del profesorado, no ha sido facil
poder identificar el escenario concreto en que se
encuentra la formacion docente en Iberoamérica.
El monitoreo Regional de América Latina sobre el
avance en el cumplimiento de los compromisos
del ODS 4 de la Agenda 2030 (Unesco/Cepal/
Unicef, 2022), no incorpord el ODS 4.7, y en los
indicadores referidos a la calificacion docente
(ODS 4.c) no existen referencias a competencias
pedagogicas inclusivas, para la no discriminacion
o el desarrollo sostenible. Esto se puede explicar
a partir de que no se ha llegado a un consenso
técnico respecto a cuales son los indicadores
base que permitan hacer un comparado entre
paises ya que se carece de una linea de base
que permita establecer el “grado de incorpora-
cion de la educacion para la ciudadania mundial
y la educacion para el desarrollo sostenible,
comprendidos la igualdad de género y los dere-
chos humanos, en la formacion de docentes”,
como define el Marco de indicadores mundiales
para el seguimiento de las metas del ODS 4. De

1 Elmarco de indicadores preparado por el Grupo Interinstitu-
cional y de expertos (IAEG-SDGs) fue aprobado por la Asamblea
General de la ONU en el 2017 (resolucion A/RES/71/313) y fue
afinado anualmente, generandose un nuevo compilado en el
2020 y se estd en proceso una nueva revision que culminara

hecho, entre 2015y 2018 se presentaron distintas
propuestas de indicadores por Unesco y otras
instituciones abocadas a la educacion en dere-
chos humanos?, pero en definitiva no se alcanzo
una definicion operativa unificada y se apeld a un
empalme con los reportes de la implementacion
de la Recomendacion de Unesco de 1974 sobre la
Educacion para la Comprension, la Cooperacion
y la Paz Internacionales y la Educacion relativa a
los Derechos Humanos y las libertades Funda-
mentales, pese a la baja reportabilidad que tienen
estas materias en los informes de los respectivos
paises (Unesco, 2017).

Por otra parte, los estudios curriculares de la
formacion inicial docente a nivel regional son
escasos y refieren solo a algunos paises para
establecer una base de comparacion. Estos
datos marcan una tendencia a una escasa incor-
poracion de habilidades interpersonales e intra-
personales, ambito formativo tan fundamental
para la convivencia social democratica y para
el desarrollo de actitudes de responsabilidad
social y ciudadana (OREALC/Unesco, 2018, p.
84). Esta misma carencia se ha constatado en
estudios curriculares de la formacion inicial
de docentes de educacion primaria en Espafia
(Neubauer, 2022). En la misma linea, el Informe
Internacional del Estudio sobre Educacion
Civica y Ciudadana ICCS 2022 (IEA, 2023) —en
el que participaron Brasil, Colombia y Espafia—
arrojo una gran variacion en las posibilidades de
formacion y capacitacion del profesorado en
temas vinculados a derechos humanos, forma-
cion ciudadana y educacion para el desarrollo
sostenible (Tabla 1).

en el 2025. Véase documento oficial en https://unstats.un.org/
sdgs/iaeg-sdgs/2020-comp-rev/

2 Ellnstituto Danés de Derechos Humanos liderd una iniciativa
de elaboracion de indicadores para el monitoreo del ODS4.7
que puso en consulta entre los paises que conforman la Red
Global de Instituciones Nacionales de Derechos Humanos,
GANHRI, de la que participa Chile.
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Tabla 1.

Porcentgjes de docentes que informaron haber asistido como parte de cursos de capacrtacion previos o

en servicio que aboraan.

Brasil* Colombia* Espafia Promedio

ICCS 2022
Derechos humanos 77 (3,6) 51 (4,9) 42 (3.7) 54 (0,9)
Votaciones y elecciones 53 (3,1) 54 (6,3) 21(2,8) 37(0,8)
La comunidad global y las organizaciones internacionales 65 (3,5) 32 (5,0) 27 (2,9) 41(0,9)
El medio ambiente y la sostenibilidad ambiental 75 (4,5) 61 (5.1 46 (3,3) 51(0,9)
Emigracién e inmigraciéon 69 (3.5) 31(4,9) 32 (3,5) 38 (0,9)
Igualdad de oportunidades para hombres y mujeres 74 (3,2) 46 (5,6) 50 (3,8) 45 (1,0)
Derechos y responsabilidades ciudadanas 77 (3,0) 52 (5,9) 33(3.1) 53(0,9)
La constitucion y los sistemas politicos. 69 (3.1) 41 (5,2) 25 (3,1) 44 (0,9)
Uso responsable de Internet 40 (3,1) 54 (6,1) 57 (1,4) 66 (1,0)
Pensamiento critico e independiente. 71 (3,5) 52 (5,8) 45 (3,1) 57 (0,9)
La resolucion de conflictos 70 (3,2) 63 (4,6) 65 (3,1) 65 80,9)
S;S;}éogizrﬁgfzatf)s (pobreza, conflictos internacionales, 75 (3.1) 44 (5,7) 33 (3,1) 48 (1.0)
Diversidad e inclusion 83 (2,7) 68 (3,0) 59 (3,3) 59 (1,0)

Fuente: Elaboracion propia en base a datos seleccionados del ICC 2022
Notas: *Los errores estandar aparecen entre paréntesis. *Paises que no cumplen con los requisitos de participacion

de la muestra

Llama la atencion en este mismo estudio que
el porcentaje de docentes que declara sentirse
preparado o muy preparado para abordar estos
temas es en todos los items mayor al porcentaje de
docentes que han sido capacitados(as), en algunos
casos con mas de 10 puntos porcentuales (ICCS
2022 tabla 1). Esta situacion puede representar una
buena noticia; sin embargo, puede estar develando
también una comprension parcial o inadecuada
sobre la especificidad implicada en estos temas y
los desafios pedagogicos y de reflexibilidad sobre
la propia practica docente en estos campos.

En el caso chileno, un estudio desarrollado por el
Centro de Politicas y Practicas Educativas de la
Universidad Catolica en conjunto con el Instituto
Nacional de Derechos Humanos, constatd que
cinco de las 36 carreras de Pedagogia General Basica
dictadas en instituciones de Educacion Superior
acreditadas, cuentan con algun curso especifico de
derechos humanos y solo una de ellas tiene caracter
obligatorio. La formacion, por tanto, pareciera

estar transversalizada y ser de baja intensidad, en el
sentido de que se incorporan las tematicas, pero no
hay certezas sobre el o los enfoques con que estas
se imparten. Incluso asi, y como se ha constatado en
estudios referidos a la formacion civica, las instan-
cias formativas parecen concentrarse en oportuni-
dades extracurriculares mas que en los programas
que definen la formacion inicial docente (Meza,
Pefia, Follegati, Diaz, & Villaseca, 2021).

Los contenidos referidos a las pedagogias inclu-
sivas para la no discriminacion o para la prevencion
de la violencia, tienen baja representacion en los
programas de estudio, en particular lo que refiere
a violencia de género y violencia institucional,
asi como respecto a la proteccion y reparacion
de practicas de abuso. En los temas de combate
a estereotipos y reconocimiento de derechos de
grupos especificos, hay una mayor cobertura, pero
sigue estando disponible para menos del 50% del
total de los y las estudiantes de pedagogia general
basica, como puede apreciarse en el Grafico 2.
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Grafico 2.

Porcentaje de estudiantes de peaagogia general basica que accede a conteniaos relevantes de
derechos humanos segurn sus prograrmas ade estudio y perfil de egreso

® Programas ® Perfiles
Propdsitos, principios y valores de DDHH ®42% ®63%
Normas de Derechos Humanos ®18%
Obligaciones en el marco de DDHH ®39%
Derechos Econdmicos, sociales y culturales ® 38%
Mecanismos de Proteccion de DDHH ® 18%
Violencia de Género ® 4%
Proteccion y reparacion de practicas de abuso y °7%
maltrato
Violencia institucional contra adolescentes ® 4%
Valoracion de la diversidad: social, cultural y étnica ® 54% ®89%
Ciudadania ®26% ®63%
Ersﬁtéfvas y valores para entornos de aprendizaje -
Educacion sexual y reproductiva (prevencion del T
embarazo)
Promocion de la nutricion infantil y habitos alimenticios .
saludables o 4l%
Combate a prejuicios, estereotipos y discursos de odio ®18% ® 49%
Derechos de nifios, nifias y adolescentes ®10% ® 49%
Derechos de las mujeres y perspectiva de género ® 42%
Derechos de las personas con discapacidad ®51%
Derechos de las personas migrantes y refugiadas ®12%
Derechos de los pueblos indigenas 7%
Derechos de las personas mayores ® 15%
Medidas especiales de proteccion para otros grupos ®22%
ﬁgxﬁgisagsaalfabetlzaC|on digital, informatica y °1% 5
Derechos ambientales ®5% ®56%
Convivencia 7% ®31%
Fortalecimiento de la democracia ®3% ®54%
Memoria histoérica de violaciones de DDHH en historia 0 15%
nacional
Institucionalidad de proteccion de DDHH ®5%

Base: Total matricula programas de Pedagogia en Educacion Basica acreditados que participaron del estudio

(N=6.511)
Fuente: UC, 2020.
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En lo que refiere a la educacion continua del
profesorado en servicio, cabe sefalar que en Chile
el CPEIP, viene implementando cursos de dere-
chos humanos para el sistema escolar desde 2017
y ademas cuenta con cursos autoinstruccionales
sobre género, interculturalidad e inclusion, a los
gue se suma la oferta de diplomados que generan
las universidades publicas y privadas?®, los que, si
bien contribuyen a la generacion de un espacio
reflexivo, tienen aun una baja cobertura como
para poder impactar en el funcionamiento del
sistema escolar.

3. Estrategias y desafios para avanzar
en la institucionalizacion de la
educacién en derechos humanos y sus
pedagogias

Las experiencias chilenas y latinoamericanas
muestran que la institucionalizacion de la educa-
cion en derechos humanos en la formacion
docente es aun un desafio por cumplir (Rodino,
2015), dependiendo de voluntades individuales
y tensionada por la escasa comprension insti-
tucional que hay sobre lo que implican estas
materias y las obligaciones que particularmente
tienen las instituciones estatales de impartirlas,
en funcion del cumplimiento de tratados inter-
nacionales ratificados por el pais y en atencion a

3 Enun catastro del INDH Chile, se identificaron tres programas
de diplomado para docentes: "Educacion, Memoria y Derechos
Humanos” (Facultad de Humanidades de la Universidad de
Chile), "Educacion en Derechos Humanos para profesionales
de la Educacion” (Universidad Cardenal Silva Henriquez), "Dere-
chos Humanos para educadores/as en contexto Intercultural”
(Universidad Catolica de Temuco). Ademas, el propio INDH,
en alianza con universidades regionales implementa anual-
mente algun programa de educacion en derechos humanos
para la educacion superior. A estos programas hay que agregar
el "‘Diplomado de Educacion Integral de la Sexualidad” de la
Universidad Diego Portales, el cual tiene una base conceptual
en los derechos humanos y propicia pedagogias de no discri-
minacion. Los programas referidos a formacion ciudadana y
convivencia escolar no han sido contabilizados por ser evidente
la incorporacion del enfoque de derechos humanos.

las propias leyes nacionales de educacion (Meza,
Pefia, Follegati, Diaz, & Villaseca, 2021).

3.1 Atomizaciéon y fragmentacion de las
experiencias educativas transformativas

La baja institucionalizacion favorece la emer-
gencia de otros dos contextos adversos para
la implementacion de acciones formativas de
desarrollo sostenible y de educacion para los
derechos humanos en el sistema escolar. Los y
las docentes que asumen este reto y desarro-
llan experiencias de aprendizaje para mejorar la
convivencia, combatir la discriminacion o favo-
recer un vinculo mas armonico entre sociedad y
naturaleza, sienten que desarrollan este trabajo
en solitario, sin un soporte dentro de su propia
comunidad educativa como respecto al sistema
educacional. Por lo mismo, deben sostener por
si mismos(as) las experiencias educativas que
generan y carecen de mecanismos de retroali-
mentacion que fortalezcan sus practicas.

La conformacion de redes docentes abocadas a
fortalecer e intercambiar experiencias en estos
campos son poco comunes, por lo que los
impactos sociales se mantienen en una microes-
cala. Sin embargo, son justamente las expe-
riencias que logran abrirse a sus entornos mas
cercanos, articulando su trabajo con otro tipo de
instituciones del territorio organizadas en torno
a tematicas medioambientales, de integracion
de la poblacion migrante, de valoracion de la
diversidad étnica y combate a la violencia sexual,
entre otras, las que logran mayor sostenibilidad
e impacto. Este tipo de articulaciones entre la
escuela y la comunidad, junto a la generacion
de comunidades de aprendizajes que comparten
saberes pedagodgicos y locales, son parte de los
desafios y anhelos que se han expresado en el
marco del Primer Congreso Internacional de
Buenas Practicas Formativas para el Desarrollo
Profesional Docente, y que resultan coincidentes
con las demandas y necesidades del profeso-
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3

rado a nivel mundial, como ya lo habian sefialado
Hargreaves y Fullan (1997) y se ha constatado
recientemente en el encuentro mundial RED-EDS
2030 Reunion Mundial (Unesco, 2023).

Por otra parte, cabe sefalar también que la
atomizacion y fragmentacion tiene otras expre-
siones. En particular, preocupa que en una misma
comunidad educativa se pueden desarrollar
diversas iniciativas propiciadas por las politicas
educacionales de género, desarrollo soste-
nible, convivencia escolar, combate al racismo y
la discriminacion, asi como la promocion de la
educacion ciudadana y la seguridad escolar, sin
que haya necesariamente una coordinacion o
articulacion entre todas ellas. Los procesos de
rendicion de cuentas que exigen estas politicas
sobrecargan a los equipos docentes y directivos,
generando espacios de confusion sobre cuales
son las prioridades de la politica, desincentivando
la implementacion de este tipo de acciones
(Fullan, 2002; 2021).
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3.2 Aprendizajes contra reloj

Derivado de la atomizacion descrita, esta preva-
leciendo en el profesorado que implementa
acciones de educacion para el desarrollo soste-
nible una percepcion de que la velocidad de las
transformaciones sociales por la via educativa esta
llegando tarde para responder a los acuciantes
problemas que genera el cambio climatico global
y la creciente violencia social.

Si bien los cambios curriculares que permitieron la
integracion de la educacion ambiental y los dere-
chos humanos comenzaron en la década de los
‘90, los cambios culturales relacionados con el
cuidado del equilibrio ecosistémico y las mejoras
en convivencia social no parecieran estar plasman-
dose aun en los paises de la region. La adhesion
a estas tematicas parece no bastar para generar
conductas acordes que propicien acciones menos
contaminantes, de cuidado de los recursos natu-
rales y de solidaridad horizontal entre la poblacion
presente y de las futuras generaciones.
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Es cierto que el tiempo apremia, pero también
es real que los cambios educacionales y cultu-
rales tienen una dinamica de largo aliento, que el
cuerpo docente no puede acelerar. Por lo mismo,
hay un desafio importante en amplificar la escala
de las intervenciones educativas y la articula-
cion escuela/entorno, para que los impactos
sean palpables y sostenibles mas alla de la acti-
vidad escolar, pudiendo transferirse a los habitos
domeésticos y las practicas empresariales.

4. Proyeccion y prioridades para la
Politica Educativa

La promocion efectiva de la educacion para el
desarrollo sostenible y sus expresiones en prac-
ticas pedagogicas libres de discriminaciones, que
promuevan el aprendizaje ecoldgico, intercul-
tural y un profundo respeto a la dignidad de cada
persona, requiere de impulsos concretos que
lleven los avances desde lo declarativo-norma-
tivo a las practicas de aulas, y de la iniciativa indi-
vidual a un deber institucional. Ambos procesos
debiesen ser monitoreados constantemente, a
fin de identificar oportunamente avances y even-
tuales estancamientos. Este monitoreo debiese
coordinarse con el instrumental ya existente de
evaluacion, de manera transversal, resguardando
a la vez que se pueda reportar de forma especi-
fica, tanto en su contenido como en su instalacion
publica. Si es relevante, no puede ser nombrado
como “otros indicadores’, como ocurre en el
caso del Simce en Chile, con los temas de convi-
vencia e igualdad de género. En estos campos,
los aspectos simbolicos son del todo relevantes
en la instalacion de politicas publicas y la expli-
citacion de indicadores puede ser un factor clave
al momento generar adhesion frente a estos
COMpPromisos.

Este proceso a nivel micro implica promover una
oferta formativa de formacion continua, articu-
lada con el sistema de evaluacion y la carrera

docente, no solo como un incentivo al profe-
sorado, sino que también como una sefal clara
sobre la importancia que el pais le otorga a estos
temas en la formacion docente. En esta oferta
debiesen priorizarse aspectos didacticos que
permitan llevar al aula las estrategias pedago-
gicas libres de discriminacion y que promuevan
la igualdad, la efectiva participacion, la resolucion
pacifica de conflictos y el compromiso o solida-
ridad con las demas personas y con el cuidado
medioambiental. En suma, que focalice en las
brechas que tiene el profesorado, debido a las
debilidades en estas materias en los planes de la
formacion inicial docente.

En un nivel intermedio, se requiere mejorar la
eficacia de las politicas de inclusion, medio
ambientales y de educacion
humanos, aportando una base de apoyo meto-
dologica y didactica que facilite la labor docente

en derechos

y la transversalizacion de estos aprendizajes en
la implementacion curricular. Las respuestas hoy
han estado centradas en lo que cada docente
puede desarrollar por si mismo/a, con algunas
guias y materiales provistos por los ministe-
rios de Educacion, Medio Ambiente o Salud. Sin
embargo, se carece de un repositorio de facil
acceso que permita recuperar estos esfuerzos,
ponerlos en valor y difundirlos con masividad o
pertinencia.

La construccion de un banco de materiales ha
sido un compromiso establecido en distintos
marcos legales, como en la ley de formacion
ciudadana (Ley 20.911), pero no ha logrado una
correcta implementacion. Por lo mismo, se multi-
plican los esfuerzos de comunidades educativas,
municipios y organizaciones de la sociedad civil
que intentan sistematizar experiencias, sin que
luego haya espacios apropiados para difundirlas®

4 Solo a modo ilustrativo, ademas de los recursos distribuidos
en los distintos sitios del Ministerio de Educaciony en los grandes
portales educativos como Educar Chile, es posible encontrar
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y generar espacios de aprendizaje en torno a
ellas. El CPEIP puede jugar un rol clave en estas
materias, pudiendo no solo reunir ese conjunto
de experiencias, sino que también propiciar, a
partir de estas, comunidades de aprendizaje e
intercambio, asi como espacios de reflexividad
critica sobre la practica pedagdgica, pudiendo
incluso proponer modelamientos desde diversas
propuestas en un dispositivo autoinstruccional.
Hoy ya cuenta con algunos dispositivos, que
facilitarian profundizar estas lineas de acompa-
Aamiento pedagodgico, transversalizando estos
aprendizajes en la Red Maestros de Maestros,
en el Sistema de Induccion y Mentorias y en el
Plan de Formacion de Directores. Por lo mismo,
fortalecer al CPEIP en sus funciones de orienta-
cion y acompafiamiento del profesorado y de los
equipos directivos, es un elemento clave y prio-
ritario.

En una linea paralela, parece importante que la
autoridad publica educacional pueda generar
lineamientos técnicos en estas materias hacia la
Educacion Superior, la que, si bien es auténoma,
tiene que desemperfiar sus funciones en el marco
establecido por las leyes nacionales. En el caso
de Chile, la Ley 21.091 sobre Educacion Superior
ha establecido algunos principios rectores, entre
los que destacan la inclusion, la participacion y el
respeto y promocion de los derechos humanos
(art. 2 literales e, g, i). Por lo mismo, los sistemas
de acreditacion debiesen integrar un monitoreo
del cumplimiento de estos principios como eje

recursos sobre educacion en derechos humanos, formacion
ciudadana y desarrollo sostenible en la web del Museo de la
Memoria (mmdh.cl), en la Red de Equipos de Educacion en
derechos Humanos (reedh.cl), en el municipio de Santiago,
en la universidad abierta de Recoleta, y recursos didacticos en
tematicas especificas en la Mesa por una Educacion Intercul-
tural (https://www.indh.cl/bb/wp-content/uploads/2017/11/
GuisCC%81a-FINAL-de-la-MEl.pdf ), en Todo Mejora (todome-
jora.org/bibliodiversa), entre muchas otras instancias mas. A
ello se suman los materiales adaptados a la nifiez que genera
el propio Comité de Derechos del Nifio (https://www.ohchr.
org/sites/default/files/documents/hrbodies/crc/gcomments/
gc26/2023/GC26-Child-Friendly-Version_Spanish.pdf).

de sus procesos, a la vez que el Ministerio de
Educacion puede ayudar a promover su imple-
mentacion efectiva a través de los convenios de
desempenio y los fondos de investigacion que
administra.

Enlorelativo alas politicas escolares, es un desafio
urgente que el Ministerio de Educacion pueda
articular el conjunto de definiciones politicas
especificas en un modelo coordinado de imple-
mentacion escolar. El marco de la educacion en
derechos humanos le permitiria a la autoridad
publica aportar con un modelo de armonizacion
de politicas educativas que genere sinergias entre
todas estas acciones, ya que establece las bases
comunes gque sustentan a todas ellas y favorece
el analisis interseccional. Ademas, ello permitiria
poner el foco en los indicadores centrales de los
aprendizajes que se busca promover con estas
acciones formativas, aportando con un modelo
homologado y unico de reporte, tanto de los
aspectos administrativos como de la evaluacion
educativa. En los paises en los que existen Planes
Nacionales de Educacion en Derechos Humanos
(México, Guatemala, Honduras, Colombia, Peru,
Bolivia, Brasil, Paraguay y Uruguay), esta arti-
culacion podria propiciarse desde este mismo
instrumento. Lo mismo vale para quienes estan
comprometidos con el Acuerdo de Escazu. En el
resto de los paises, esta labor debiera ser liderada
por los Ministerios de Educacion en una revision
de los distintos instrumentos de las politicas espe-
cificas, en aras de elaborar de una propuesta de
armonizacion pedagogica, de gestion curricular
y educativa que otorgue coherencia y estruc-
ture este conjunto de intervenciones en un plan
unico, pero flexible, para que las escuelas puedan
adaptarlo a sus realidades socio-territoriales
especificas. En el marco de este plan, se debiesen
contemplar espacios de capacitacion para que
docentes y directivos puedan implementar estas
estrategias integradas, bajo un enfoque intersec-
cional.
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En este mismo plan debiese considerarse la arti- coherente en sus definiciones, en sus practicas
culacion con los sistemas evaluativos de estu- y sus evaluaciones, en donde lo que se declara
diantes, del cuerpo docente (en formacion y en  como valioso cuente con el apoyo y la centralidad
servicio) y de los equipos directivos. La integra-  ge recursos financieros y humanos, que hagan

cion de la educacion para el desarrollo sostenible posible una adecuada implementacion. Hacer
y los derechos humanos en estos mecanismos de la educacion para el desarrollo sostenible y

del sistema de educacion formal son la mas rele- las practicas formativas no discriminadoras una

vante sefal de la prioridad politica que tienen realidad en las aulas de Chile y de Iberoamérica,

estas tematicas y de su valor social. . . .,
requiere por tanto pasar del discurso a la accion:
En suma, la prioridad no es novedosa, pero sigue los y las docentes requieren de estas directrices

siendo urgente: lograr un sistema educacional para fortalecer el trabajo y escalar sus impactos.
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SINTESIS SEMINARIO TEMATICO:

PEDAGOGIA PARA EL DESARROLLO SOSTENIBLE

En el contexto actual, las actuales transforma-
ciones que esta viviendo el planeta, exige pedago-
gias que fomenten la cooperaciony la solidaridad.
El como aprendemos debe estar determinado por
el por qué y el qué aprendemos. De esta forma,
debemos generar oportunidades para que las
personas aprendan unas de otras y se valoren
por encima de todas las diferencias, ya sean de
género, religion, raza, identidad sexual, clase
social, discapacidad, nacionalidad, etc. Respetar
la dignidad de las personas significa ensefiarles a
pensar por si mismas, no qué o como pensar. Esto
significa crear oportunidades para que los estu-
diantes descubran su propio propdsito y definan
lo que sera una vida prospera para ellos.

Las pedagogias de cooperacion y solidaridad
deben basarse en principios compartidos de
no discriminacion, respeto por la diversidad y
justicia reparadora, y enmarcarse en una ética
de asistencia y de reciprocidad. Necesariamente,
exigen un aprendizaje participativo, colabora-
tivo, de resolucion de problemas, interdiscipli-
nario, intergeneracional e intercultural. Estas
pedagogias se nutren y contribuyen a los cono-
cimientos conjuntos y continuan a lo largo de
toda la vida, reconociendo las oportunidades

especificas de cada edad y nivel educativo. Liderd

este momento la Profesora Maria de los Angeles
Villaseca, con una participacion de 35 personas
aproximadamente, cuyo objetivo fue reflexionar
sobre enfoques de practicas formativas libres de
discriminaciones, que promuevan el aprendizaje
ecologico, intercultural e interdisciplinario.

Sintesis:

La sostenibilidad, ha sido comprendida de
diversas maneras por lo que, a través de este
seminario tematico se intenciond una reflexion
para ir entendiéndola como un paradigma que
articula de manera equilibrada las dimensiones
ambientales, sociales y econdmicas, para lo cual
es fundamental comprender que el conocimiento
y el aprendizaje son esenciales para una trans-
formacion que permita avanzar hacia un desa-
rrollo sostenible garantizando la preservacion del

planeta y una mejor calidad de vida.

La educacion en derechos humanos no solo
promueve experiencias de aprendizaje libres de
discriminaciones en el marco de una ética de
reciprocidad, sino que también propicia practicas
pedagogicas sustentadas en los principios de la
interculturalidad, la igualdad de género y la ética
del autocuidado que permitan al estudiantado
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respetar la dignidad de las personas, ensefan-
doles a pensar por si mismos para que descubran
SU propio proposito y el sentido de una vida pros-
pera para ellos/as, accediendo y contribuyendo
al saber para abordar los desafios que conlleva
la consecucion de los 17 Objetivos de Desarrollo
Sostenible.

Para ello, es crucial contar con politicas educa-
tivas robustas y coherentes, con preocupacion
por recuperar los sentidos de la educacion y por
las condiciones y formacion del profesorado.
También se hace necesario, disponer y promover
la creacion e implementacion de programas y
estrategias para promover liderazgos pedago-
gicos conducentes a un cambio social susten-
tados en la cooperacion y el fortalecimiento de la
democracia.

Los comentarios de los participantes reflejaron
una reflexion profunda acerca de la complejidad
subyacente en la ejecucion de transformaciones
estructurales que propicien la incorporacion
de la Educacion en Derechos Humanos (EDH)
como una prioridad en el seno de una sociedad
que anhela ser libre, democratica y solidaria.
Esta reflexion destaca la necesidad imperante de
emprender acciones concretas y deliberadas para
integrar la EDH de manera integral en los sistemas
educativos y en la cultura social, reconociendo su
papel crucial en la promocion de valores funda-
mentales de justicia, igualdad y respeto por la
dignidad humana.

La percepcion de una creciente demanda social
en el ambito educativo es evidente; no obstante,
esta demanda supera la capacidad de respuesta
dentro del marco contextual actual. Por consi-
guiente, resulta imperativo que la politica publica
emane sefales mas consistentes, las cuales estén
alineadas con la promocion de una pedagogia
orientada hacia los Derechos Humanos y el desa-
rrollo sostenible. Esta alineacion garantizara la
articulacion efectiva de politicas y programas

educativos que reflejen un compromiso genuino
con la formacion integral de ciudadanos cons-
cientes, criticos y comprometidos con la defensa
de los derechos humanos y la preservacion del
medio ambiente.

Se observa una tension entre los cambios indivi-
dualesyaquellosenelentorno cercano, encontra-
posicion a las politicas publicas y los cambios
estructurales. Esta dicotomia refleja la comple-
jidad inherente a la implementacion de transfor-
maciones tanto a nivel individual como a nivel
sistémico. Por un lado, los cambios individuales
y en el entorno cercano pueden surgir de manera
organica y adaptativa, pero su impacto puede
ser limitado en ausencia de un marco politico y
estructural que los respalde y fortalezca. Por otro
lado, las politicas publicas y los cambios estruc-
turales tienen el potencial de generar impactos
a gran escala, pero pueden carecer de la sensi-
bilidad necesaria para abordar las necesidades y
realidades especificas de los individuos y comu-
nidades. En este sentido, es crucial encontrar un
equilibrio entre ambos enfoques, promoviendo
una interaccion dinamica y complementaria
entre los cambios a nivel individual y estructural
para lograr un progreso significativo hacia una
sociedad mas justa, inclusiva y sostenible.

La pregunta inicial que provoco el debate fue la
siguiente: ;Debo esperar a que las condiciones
estructurales cambien para llevar a cabo cambios,
o debo implementarlos en mi ambito de accion,
como el aula?

Esta pregunta plantea un dilema fundamental
sobre la eficacia y la responsabilidad del individuo
frente a las limitaciones del entorno estructural.
Por un lado, la espera de cambios estructu-
rales puede implicar una inaccion prolongada,
posponiendo la posibilidad de realizar mejoras
concretas en el ambito individual. Por otro lado,
la implementacion de cambios en el espacio de
accion propio puede resultar en medidas limi-
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tadas o insuficientes si no van acompariadas de
transformaciones mas amplias a nivel estructural.

Esta dicotomiaresaltalaimportancia de considerar
tanto las limitaciones como las oportunidades
presentes en el entorno, asi como el potencial del
individuo para influir en su contexto inmediato.
Es crucial encontrar un equilibrio entre la adap-
tacion pragmatica a las condiciones existentes y
el impulso activo por el cambio, reconociendo
que ambas estrategias pueden complementarse
mutuamente en la busqueda de una transforma-
cion social mas amplia y significativa.

Es fundamental que los docentes se dediquen
a observar y reevaluar continuamente su propia
practica pedagodgica, y que perciban el cambio
como una oportunidad para el crecimiento y
la mejora, en lugar de considerarlo como una
barrera. Esto implica la necesidad de llevar a cabo
procesos de desnaturalizacion de la discrimi-
nacion, fomentar el desarrollo del pensamiento
critico entre los estudiantes, valorar y atender
activamente a la diversidad presente en el aula,
promover la resolucion pacifica de conflictos
y fomentar el didlogo constructivo, entre otras
estrategias.

La desnaturalizacion de la discriminacion implica
cuestionar y desafiar las actitudes y practicas
discriminatorias que pueden estar presentes en
el entorno educativo, promoviendo la igualdad
de oportunidades para todos los estudiantes.
El desarrollo del pensamiento critico capacita a
los alumnos para analizar de manera reflexiva la
informacion, cuestionar suposiciones y generar
ideas nuevas y creativas.

La valoracion y atencion a la diversidad implica
reconocer y celebrar las diferencias individuales
entre los estudiantes, adaptando la ensefianza para
satisfacer las necesidades de todos los alumnos.
La resolucion pacifica de conflictos ensefla a los
estudiantes habilidades para manejar las dife-
rencias de manera constructiva y no violenta.

Finalmente, la promocion del didlogo fomenta la
comunicacion abierta y el intercambio de ideas
entre los estudiantes, creando un ambiente de
aprendizaje inclusivo y colaborativo. En conjunto,
estas practicas contribuyen a la creacion de un
entorno educativo en el cual todos los estudiantes
puedan alcanzar su maximo potencial y contribuir
positivamente a la sociedad.

A nivel escolar, resulta imperativo contar con
lideres y equipos directivos comprometidos
con la promocion de la Educacion en Derechos
Humanos (EDH) y dispuestos a impulsar cambios
significativos en la institucion educativa. Estos
lideres deben plantearse la pregunta fundamental:
¢(qué tipo de ciudadanos deseamos formar? Su
vision y liderazgo influiran en la orientacion y la
cultura de la escuela, asi como en la calidad de la
educacion proporcionada.

Los lideres escolares deben estar preparados
para enfrentar posibles resistencias por parte de
la comunidad educativa en el proceso de imple-
mentacion de la EDH. Surol es crucial para superar
estas resistencias y fomentar un compromiso
colectivo con los valores y principios de los dere-
chos humanos. Ademas, la escuela debe esta-
blecer lineamientos que trasciendan las distintas
administraciones, garantizando la continuidad en
la promocion de la EDH a lo largo del tiempo. Esto
implica la creacion de politicas y practicas insti-
tucionales solidas que perduren mas alla de los
cambios de liderazgo y las fluctuaciones politicas.

Es importante también aprovechar las oportuni-
dades de integracion de la EDH que ofrecen los
marcos referenciales del ministerio de educacion,
como los marcos curriculares (MBE) y los estan-
dares de la profesion docente. Estos documentos
proporcionan orientacion y apoyo para la incor-
poracion efectiva de la EDH en el plan de estudios
y en las practicas pedagogicas.

En resumen, el papel de los lideres y equipos
directivos en la promocion de la EDH en las
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escuelas es fundamental para el desarrollo inte-
gral de los estudiantes y la construccion de una
sociedad mas justa y equitativa. Su compromiso y
liderazgo son clave para hacer realidad la vision de
una educacion basada en los derechos humanos
y el desarrollo sostenible.

Desafios

Transformacién y asentamiento de practicas
pedagdgicas bajo un enfoque de Educacion en
Derechos Humanos que implique:

e Lavalidacion de saberes multiples.

e La integracion de las dimensiones corporales
y socioemocionales en la practica educativa.

e La desnaturalizacion de la discriminacion y el
desarrollo del pensamiento critico para una
adecuada atencion y valoracion de la diver-
sidad.

e La resolucion colaborativa y pacifica de con-
flictos a través de la promocion del didlogo
intercultural, intergeneracional e interdiscipli-
nario.

¢ La instalacion de pedagogias basadas en una
concepcion integradora del aprendizaje que
propicie la adquisicion de un “saber” y un
aprender a “conocer”, "hacer, “convivir" y “ser”
(Delors, 1996).

Politicas educativas consistentes con la
promocion de una pedagogia enfocada en
Derechos Humanos y Desarrollo Sostenible que
requiere,

e Directrices institucionales que consideren y
fortalezcan buenas practicas en la formacion
inicial y continua de docentes en materia de
educacion en derechos humanos.

e Un rol critico de los mecanismos de acredita-
cion de las carreras de pedagogia.

e Acompafiamiento a docentes y lideres esco-
lares para la instalacion de practicas que favo-
rezcan la creacion de comunidades solidarias
con sus estudiantes.

e Politicas docentes coherentes a la promocion
de derechos humanos que se mantengan el
tiempo.
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PRIMER PANEL:

LA FORMACION DOCENTE EN EL MARCO DEL LOGRO DE LOS
OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

Este panel de expertos, cuyo tema es la forma-
cion y el desarrollo profesional docente para la
transformacion educativa en el marco del logro
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
fue moderado por José Weinstein, Doctor en
Sociologia de la Universidad Catolica de Lovaina,
Bélgica, quien tiene una vasta experiencia en el
servicio publico, habiendo sido Subsecretario de
Educacion; primer Ministro de Cultura del pais,
tras la creacion del Consejo Nacional de la Cultura
y las Artes; consejero del Consejo Nacional de
Educacion; ademas integrante del Consejo Asesor
de la OEl.

Expositoras:

e Denise Vaillant Alcalde (DV). Doctora en Edu-
cacion de la Universidad de Québec & Mon-
tréal Integrante del Consejo Asesor de la OEI.

e Kathya Araujo Kakiuchi (KA). Doctora en Es-
tudios Americanos del Instituto de Estudios
Avanzados (IDEA) de la Universidad de San-
tiago de Chile.

e Julia Margarita Ubiera de Henriquez (JMU). Di-
rectora de Formacion y Desarrollo Profesional
del Instituto Nacional de Formacion y Capa-
citacion del Magisterio (INAFOCAM) de Repu-
blica Dominicana. Doctora of Education de
Nova Southeastern University.

Modera: José Weinstein (JW)

Diagndstico de la profesién docente

Contexto: JW. Quisiera iniciar la conversacion
con el tema de la profesion docente, como ven
la profesion docente hoy dia. En Chile tenemos
una discusion muy compleja respecto del pres-
tigio de la profesion docente y tenemos muchas
dificultades para que los jovenes quieran ser
docentes. Existe una estimacion de que nos
faltarian 25.000 docentes idoneos hacia el 2025.
¢;Como lograr prestigiar la profesion docente hoy?,
¢qué iniciativas se pueden realizar para que las
vocaciones pedagogicas lleguen al aula?, ;como
lograr que los jovenes quieran ser docentes?

Ideas planteadas:

JMU. El Instituto Nacional de Formacion y Capaci-
tacion del Magisterio (Inafocam), de Republica
Dominicana, esta revalorizando la Formacion
Docente y uno de los esfuerzos es aumentar
el presupuesto en el desarrollo de la Forma-
cion Inicial Docente (FID). Ademas, hay filtros,
evaluaciones de aptitudes y conocimientos
para formar profesionales de excelencia y
otorgar valor a la profesion docente. Asi mismo
se entregan becas para la actualizacion en
las innovaciones, acceso al conocimiento de

- 181 -



I'\. | Congreso Internacional Buenas Practicas Formativas

DV.

nuevas tecnologias y tendencias pedagogicas.
Los maestros dominicanos se sienten entu-
siasmados y comprometidos con la labor que
realizan y la sociedad tiene una nueva mirada
de valoracion a la labor docente.

Hay una realidad de décadas en América Latina
y €s que la docencia ha perdido su capacidad
de atraccion por multiples factores. La falta
de valoracion social de la carrera docente ha
llevado a una disminucion en la atraccion de
nuevos profesionales hacia esta profesion. Los
jovenes muestran poco interés en optar por
la carrera docente debido a los cambios en el
entorno educativo, marcado por situaciones
contextuales de vulnerabilidad que hace
compleja la eleccion docente desde una valo-
racion social. Ademas, las autoridades, influidas
por evaluaciones internacionales, tienden
a culpar y responsabilizar a los docentes,
lo que socava su confianza y prestigio, con
discurso de castigo. La importancia que tiene
la educacion como canal de movilidad social

y el docente para contribuir a la formacion de
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mejores ciudadanos y construir sociedades
democraticas, es una responsabilidad social.
Otro tema es el capital cultural de los postu-
lantes. Un buen docente tiene un buen capital
cultural, eso lo muestra la investigacion. En la
mayoria de los paises los postulantes vienen
de sectores bajos, por lo tanto, menos capital
cultural. Se suma a esto, la proyeccion de falta
de docentes, en los proximos 10 o 20 anos.

JW. Kathya, quiero ponerte un tema adicional

a lo que ya se ha dicho, ;tu vez elementos
de la cultura de los jovenes, que chocan un
poco con la manera de organizar la profesion
docente?; esta profesion docente en que hay
que estar en un espacio todo el tiempo, en que
hay que hace una clase y considerar a los estu-
diantes diversos, esta manera de organizar el
trabajo y la vida cotidiana, ;tu crees que es otro
elemento que esta llevando, en esta direccion
qgue sefalaba Denise?

KA. La estructura prestigio es construida por la

sociedad en su conjunto, es muy dificil producir
estructura desde solo un ambito. El estatus no

La formacién docente en el marco del logro de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible

Julica Margarits L
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es solo resultado de la retribucion econdmica,
es el resultado de la creencia de una sociedad
acerca del lugar que esa persona tiene y esa
creencia sobre ese lugar, ha sido conmovida
en el ultimo tiempo. Hay un punto ahi, en esta
cuestion de la estructura del prestigio, tiene
gue ver con que, ciertas creencias, ciertas atri-
buciones a un tipo de tareas sociales se trans-
formaron de manera fundamental en el ultimo
tiempo y eso no se va a resolver, aunque ayuda
mucho, solo con financiamiento. Las institu-
ciones deben demostrar cual es la importancia
que la sociedad le da a la tarea educativa.

Hay otro tipo de creencias que se cruzan.
Freud decia, que habia profesiones que eran
imposibles, como educar. Educar requiere
gestionar de manera adecuada asimetrias de
poder, para lo cual se requiere ser sostenido en
una cierta jerarquia y hoy eso esta conmovido
en nuestras sociedades. Ese es un punto para
el prestigio de la profesion.

Yo diria también que, para pensar por qué
no hay atractividad sobre la profesion, hay
otras dimensiones. Ser profesor es cada dia
mas dificil, estamos en sociedades que se
estan transformando, que estan muy trans-
formadas en términos relacionales y no han
tenido la capacidad de pensar de como
enfrentar aquello. No hablo solo de ensefar,
pero ensefar es una de esas tareas que esta
puesta en tencion, porque la sociedad se ha
transformado. Como es muy dificil, uno tiene
que pensar que uno se dedica a algo en una
época como la nuestra, no solo porque tenga
reconocimiento o prestigio y por lo tanto
tenga un buen pago que le permita enfrentar
los desafios de la vida ordinaria, sino también
algo que se ha ido convirtiendo en algo muy
importante, que es cuanto placer experiencial
yo puedo tener en una profesion o no; cual es
el nivel de satisfaccion que yo puedo extraer.
Hoy tenemos el problema de como la profe-

sion se transformo en dificil y el problema de
la formacion, que no entrega las herramientas,
para hacer esa tarea social, en esa sociedad
que tenemos. Es ingrato en muchos sentidos.
Tenemos una juventud para la cual esa dimen-
sion de qué vida quiero llevar, es muy impor-
tante. Los jovenes van moviéndose de un lado
a otro y toman decisiones en contra de sus
ventajas economicas por sus ventajas vitales.

Hay que complejizar los factores que estan
atravesando la falta de atractividad.

Herramientas para educar

Contexto: JW. Kathya tocd un punto clave: los
docentes no tienen las herramientas para
educar. ;Cuales son esas herramientas que hay
que tener para educar hoy?

|deas planteadas:

DV. Estan las dimensiones clasicas, es decir, los
conocimientos sobre la disciplina y como
enseflar son herramientas basicas para los
profesores. Ademas, es fundamental consi-
derar el aspecto socioemocional, afectivo,
que tiene que ver con la empatia, que muchas
veces no se considera en las instituciones de
formacion, un buen docente es basicamente
un docente que cree que sus estudiantes
pueden aprender, el efecto Pigmalion, muestra
su influencia en el rendimiento de los estu-
diantes.

Hay un componente sobre las tecnologias que
existen en las escuelas desde hace décadas,
pero el problema es el uso que los profesores
hacen de la tecnologia, falta el sentido peda-
gogico de su uso. Ese es un componente clave
que hay que incorporar.

Los docentes y directivos tuvieron que
responder en tiempos muy breves a situa-
ciones totalmente desconocidas, en situa-
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ciones muy dificiles, en muchos contextos,
habia que atender especialmente el tema
emocional que roded la pandemia; eso deberia
llevarnos a algunos aprendizajes. Al recorrer en
este ultimo tiempo instituciones, universidades
que forman docentes, me queda la sensacion
de que hemos vuelto a la enseflanza previa al
COVID-19.

Aqui hay una reflexion que hacer, desde el
punto de vista de la formacion inicial y del
desarrollo profesional docente. Hay un apren-
dizaje que debemos hacer.

Para finalizar, hay un tema que debemos
atender, que es clave, que es el de los docentes
noveles. Es el eslabon perdido; el aprendizaje
que hace el docente novel, en general, es el
modelo de nadar o hundirse. En el mejor de
los casos tienen un compafiero/a de equipo
que lo apoya. Las instituciones no han seguido
a estos docentes.

Kathya lo decia, la velocidad de las transfor-
maciones que han operado en nuestras socie-
dades impide este seguimiento a los egresados
de las instituciones. Nuestros estudiantes, tran-
sitan de lo virtual a lo presencial, con una flexi-
bilidad que nuestras generaciones no la tienen.
Las instituciones de formacion no han seguido
esa velocidad de las transformaciones. Muchos
nuevos docentes terminan repitiendo lo que
han aprendido en sus tres primeros anos. El
sistema educativo los absorbe sin proporcio-
narles un apoyo adecuado. Debemos poner
el acento en el desarrollo de los profesores y
docente noveles.

JMU. Los docentes viven en una sociedad en

constante transformacion y eso hace que la
enseflanza sea mas compleja. Entonces los
docentes requieren habilidades didacticas de
todas las disciplinas, pero también requieren
herramientas socioemocionales y un enfoque
reflexivo en su trabajo. Los docentes requieren

ser acompafiados en su labor de aula, es decir,
tener esa cercania y colaboracion con otros,
para abrir ese dialogo en la comunidad educa-
tiva. Hoy la sociedad estd conectada, trabaja
en redes y las redes educativas son de vital
importancia.

Los profesores no deben actuar de manera
aislada, es importante abrirse a los demas y
buscar otras miradas; por ejemplo, las tecno-
logias. La pandemia demostrd que tienen gran
importancia y que cada vez son mas necesa-
rias, pero lo son en la medida que podamos
darle un uso transformador, para los apren-
dizajes. Estas herramientas deben servir para
generar aprendizajes de calidad, para ser
inclusivos, para que todos los nifos tengan las
mismas oportunidades.

JW. Kathya ha realizado un aporte muy importante

KA.
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en el tema de autoridad. ;Qué herramienta
debe tener el docente, hoy dia, para gestionar
su autoridad, esa autoridad que hoy esta en
crisis?

Una de las cosas que creo es mas importante,
es que los profesores sepan qué quiere decir
que la sociedad se haya transformado. Esto es
algo muy amplioy complejo; cuando se aborda
generalmente es desde el ambito tecnoldgico
y esto es algo mucho mas amplio.

Reconocer qué significa que la sociedad se
haya transformado, implica dos cosas: una,
que los estudiantes que tienen adelante no
son los mismos; otra, que ellos los docentes,
Nno son los mismos.

Hay una tendencia de pensar que las profe-
soras y profesores no son tocados por las
transformaciones sociales, como si fueran
sujetos neutros que atraviesan la historia
siendo los mismos de los afios 1940 y no lo
somos. Los docentes estan en ese lugar, sin

los soportes que tenian tradicionalmente, que
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eran soportes de cosas dadas dentro de la

propia institucion, dentro de las propias rela-
ciones y dentro de la propia sociedad.

Un segundo aspecto, es la relacion con la
familia. El problema no es solo que la escuela
tenga problema de autoridad docente, no me
refiero a la autoridad pedagogica; es la auto-
ridad en la escuela. Su autoridad estad pasando
por un momento complicado. Un problema
adicional, es que la familia también. El
problema es que estas tensiones estan siendo
resueltas en la familia, a contrapelo de codmo
intenta resolverlas la escuela.

Las familias lo que estan tratando de hacer, es
basarse en el afecto para soportar su relacion
de autoridad, apelar a razones emocionales
y afectivas con los hijos; los nifios llegan a la
escuela con esa experiencia, se sostiene la rela-
cion de autoridad porque lo quiero, me quiere
y tenemos permanente muestras de afecto;
eso hace mucho tiempo atras no era asi. En
la escuela esta dinamica puede ser imposible;
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nadie tiene tiempo para amar profundamente
y dar muestras incondicionales de afecto a 35
ninos en el aula. Las demandas y expectativas
se han establecido de esa manera. Son codigos
diferentes.

Para responder la pregunta, hay que pensar
claramente, qué herramientas se le dan a uno
para sostener la autoridad, porque la autoridad
es la base de todo lo que tienes que hacer. Si
no tienes el lugar de jerarquia admitida, es muy
dificil, porque incluso relaciones muy horizon-
tales en el aula estan basadas en un reconoci-
miento por parte de los estudiantes de que hay
una jerarquia.

Este es un problema societal e institucional.
Cuando digo la sociedad esta cambiada, doy
un ejemplo: ya no tengo a la familia que me
trasladaba poder; hoy tengo a la familia que
me absorbe poder, ademas me exige que
yo cumpla con cosas que como escuela no
puedo cumplir, porque estructuralmente se
exige esta formula del trabajo sin fin, es decir,
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tenemos un problema con las exigencias del
mundo del trabajo que ponen en tension a la
familia y que obliga a que las familias presionen
a la escuela.

Hoy es muy dificil hacer politicas homogé-
neas, empezando por sectores populares.
Los sectores de mayores recursos pueden
responder a un modelo mas liberal, mas
progresista; para los sectores populares es
mas dificil, porque las exigencias hoy, es basi-
camente que la escuela sea un soporte para
evitar la caida de los estudiantes en la delin-
cuencia o droga. Estas pensando en mundos
distintos y no podemos tener mas esta idea
de dar soluciones sin tomar en cuenta nues-
tros basicos de hace 100 afos atras que era, la
clase existe y la clase pesa, el sector socioeco-
nomico pesay no podemos hacer un solo tipo
de politica para todos.

Como profesores necesitamos movilizar habi-
lidades distintas, en funcion de esas realidades
socioeconomicas.
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JW. Muchas gracias por esta complejizacion del

tema, involucrando a la sociedad y a la familia.

Quiero volver a la invitacion de este Congreso,
que tiene que ver con las buenas practicas,
sobre todo de formacion inicial. Denise inicio
el tema hablando del peso de la formacion
inicial, de la importancia del desempefo de los
docentes principiantes o noveles.

¢;Qué practicas o buenas practicas estan
haciendo en Republica Dominicana? ;qué
otras experiencias de Centroamérica respecto
de buenas practicas de formacion inicial
docente nos puedes compartir?

JMU. En Republica Dominicana, las diferentes

licenciaturas en formacion inicial docente
tienen inmersa la practica en el aula. Ademas
de las practicas aulicas, los docentes tienen
reconocimiento por buenas practicas. Existe
un acuerdo de consenso que reconoce anual-
mente las buenas practicas, de acuerdo con
su indice académico. Ademas, tenemos reco-
nocimiento a la formacion de posgrado, se les
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hace seguimiento para poder conocer como
han cambiado las practicas de aula, luego de
la formacion recibida.

Se promueven nuevas formas de acceso al
conocimiento que se adaptan a los diversos
grupos de estudiantes y futuros profesores.
Esto refleja un compromiso con la mejora
continua y la innovacion en la educacion
dominicana. Hay un programa historico con
evaluacion de profesores noveles.

Tambien tenemos la induccion docente,
cuando los docentes nodveles ingresan al
sistema educativo. Tenemos un programa de
induccion de varios meses, con tutores que
dan seguimiento, para que la transicion al aula
no sea tan compleja.

DV. Hay un tema que es clave en la formacion,

el tema de los formadores. Los que tienen la
tarea de acompanar a los futuros docentes.

Lo que hace un maestro, no es lo que dicen los
libros de pedagogia, ellos replican el modelo
que tienen al frente. En las universidades
existen formadores que conocen del aula, lo
gue ha sido su pasaje como alumno, es decir,
estan formando futuros docentes sin conocer
hoy cual es el contexto de las escuelas. El tema
de como se prepara a los formadores es clave.

Otro aspecto tiene que ver con la reflexion
sobre la practica, eso desde la formacion
inicial. En América Latina son pocas las inicia-
tivas que incorporan la reflexion de manera
sistematica. Lo mismo sucede con el trabajo
colaborativo. Si esto no se fomenta en las
practicas formativas de las instituciones, el
docente replica lo que conoce. Esto se debe
hacer de manera transversal a las disciplinas
del curriculum formativo.

JW. En el tema del trabajo colaborativo, Denise,

(cOmMo ves ese movimiento y cuanto crees
que se esta avanzando en la region? jqué se
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puede hacer para que exista un movimiento de
comunidades de aprendizajes?

DV. Las comunidades de aprendizaje profesional

son valoradas como herramientas efectivas,
pero muy romanticas. A todos nos atrae la
idea y quienes han participado han visto los
resultados, el tema es el sostenimiento en el
tiempo. Hay que tener un anclaje institucional
que facilite su desarrollo. Se deben establecer
objetivos claros, definir como incorporar los
aportes de cada uno y fomentar una colabo-
racion genuina y real entre los participantes.
Ademas de evaluar los resultados de esa
comunidad.

KA. Es una realidad de que existe mucha soledad

en los profesores y necesitan estos acompana-
mientos, mentorias. Pero no existira mejora si
no se dan al menos, dos cosas: las condiciones
estructurales, ya que los profesores son sujetos
laborales y en esa condicion estan constre-
Aidos estructuralmente. Ademas, hay que
cambiar el ethos de la educacion; ese ethos es
individual. La sociedad tiene ese ethos, que es
de competencia, de esfuerzo propio. No estan
las condiciones estructurales y el ethos va en
contra de lo que sin duda es una necesidad.
Cuando tienes una sociedad transformada,
individuos transformados y con nuevos desa-
fios, tienes que ir acompafado porque la solu-
cion no sera personal. Hemos descubierto que,
en América Latina, no hay verdaderos modelos
coherentes, solo hay estrategias diversas para
abordar las expectativas diversas.

JW. Quiero preguntar a Julia de Republica Domi-

nicana, es el tema de conformacion de redes
fuera de la escuela. El tema de lo colectivo
fuera de la escuela, la idea de conformacion
de redes entre escuelas. Uno de los problemas
de la escuela es el aislamiento tradicional del
docente solo en el aula, pero no es solo el
aislamiento al interior de la escuela, es también
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el aislamiento de la escuela respecto al menos Ideas planteadas:

de las otras escuelas que estan cerca; ;Como
se han conformado redes de docentes en
Republica Dominicana?

JMU. Es un desafio, pero no hemos avanzado
mucho en la practica. Venimos de una cultura
autoritaria con un inconsciente colectivo
que pesa mucho. La gente tiene creencias y
practicas que hay que transformar. Hay expe-
riencia, pero no se han consolidado, es un
desafio constante.

DV. Uruguay participa de una red Global de Apren-
dizaje, a través de CEIBAL, es una red que puso
en marcha Fullan y que engloba a distintos
paises. Los centros educativos participan
voluntariamente e intercambian practicas que
tienen que ver, por ejemplo, con la colabora-
cion, generar resiliencia. Esto ha permitido el
cambio entre equipos docentes, de los dife-
rentes niveles educativos, pero ademas con
otros paises.

Evaluaciéon docente

Contexto: JW. La evaluacion docente en Chile
es un tema polémico, al menos dificil. Existe
evaluacion docente en chile desde el afio
2004, luego tenemos el Sistema de Recono-
cimiento el aflo 2016, esa evaluacion integré
instrumentos de la evaluacion docente del
2004 e incorpord nuevos instrumentos. Hoy
tenemos una nueva Ley, la 21.625, que termina
con la doble evaluacion.

Estamos en una discusion respecto de la buena
evaluacion o si debe ser formativa o debe estar
vinculada a la progresion en una carrera...
interesa mucho si ustedes pueden abundar
respecto de este tema. En un pais que lleva
20 afos haciendo evaluacion de docentes,
filmando clases, teniendo el aula abierta, sin
embargo, sigue siendo muy debatida como
debe ser esa evaluacion.
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DV. Estamos presentando un tema complejo,

porque interpela el tema de la carrera, de
las practicas, a las instituciones formadoras,
a las instituciones de desarrollo profesional
continuo, es decir, es un tema complejo.

Chile, en América Latina, es el pais que tiene
mas historia y continuidad en la evaluacion
docente. La evaluacion que incide en la tarea
del docente es la que retroalimenta la tarea
de ensefar va mas alla de la sumativa y debe
impactar en la ensefianza, es decir que pasa
por una evaluacion formativa, reconocida por
todos los docentes, los equipos técnicos, los
tomadores de decisiones como un sistema
justo, que hace justicia a la tarea profesional
del docente.

El otro elemento que es el que realmente
provoca resistencia y conflicto, es cuando
la evaluacion se traduce en algo sumativo,
para los efectos de la carrera porque permite
cambiar de escalafon, y porque esto también
interpela algo que en América Latina ha gene-
rado debate, que es el estatuto del funcionario
docente.

Si pensamos que la docencia es una profesion,
yo la reivindico con su especificidad y comple-
jidad. Una profesion tiene diferentes compo-
nentes, y la evaluacion es un componente sin
duda, pero debe ser justa.

La evaluacion en mi pais se basa mas en la
antigledad calificada, la competencia no
reconocida y la incompetencia ignorada. Los
encargados de evaluar, los supervisores, no
califican adecuadamente a un docente que no
cumple con su tarea.

Nos debemos una reflexion, sin duda; pero
ademas se la deben quienes han hecho de la
evaluacion, sistemas sofisticados que, al final,
nadie entiende que todo el mundo cumple,
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pero que no tiene incidencia en el aula, hay
que encontrar un justo equilibrio.

JMU. Existe una evaluacion docente en Republica
Dominicana, la evaluacion del desempefo
docente, que incluye evaluacion por pares,
evaluacion por superiores y autoevaluacion,
esta vinculada a la progresion en la carrera
docentey se relaciona con una compensacion
salarial. Ahora se esta trabajando en una Comi-
sion Nacional, en donde estan considerados
los sindicatos de maestros, para desarrollar
instrumentos idoneos que tengan criterios
claros, adecuados y transparentes en cola-
boracion con empresas externas y el Vicemi-
nisterio de Acreditacion y Certificacion de la
Calidad.

KA. En todo ambito la evaluacion es compleja, ya
que tiene que ver con criterios de justicia y
hay que definir cuales son esos criterios. Estos
criterios tienen que ver con lo que se espera,
con las expectativas y el horizonte.

Sin embargo, existe una falta de coherencia
entre las dimensiones de la evaluacion. Por qué
es dificil la evaluacion y seguira siendo dificil,
es porque no hay claridad suficiente de qué
es la justicia, quée la define, ademas porque las
expectativas no estan suficientemente claras.

Si tienes un sistema educativo y tu expectativa
es que los estudiantes logren ciertos aprendi-
zajes, quizas existe cierto tipo de coherencia,
pero eso no esta muy claro.

No esta claramente definido qué se espera
de un profesor, como tiene que hacerlo y
que funcion cumple la evaluacion. Eso no es
demasiado claro.

Un aspecto impresionante en el estudio sobre
Modelos de Formacion Continda en América
Latina, en 6 paises, una de las cosas que repe-
tian los expertos consultados era que, la gente
hace la formacion solo por puntajes. Ademas

del tema de que la evaluacion sea justa y
motor, no disenso, esta lo otro, de qué manera
el sistema empuja y cudl es la estructura de
motivaciones que crea el sistema en cada uno
de los diferentes miembros del sistema. Lo que
nosotros vimos en el estudio sobre modelos
formativos, es basicamente una practica
instrumental, incluso en modelos muy elabo-
rados no logran que el resultado sea un grado

de implicacion mayor.

Yo queria poner estos dos puntos, como el
sistema de evaluacion es coherente con un
modelo de formacion continua y producen
estructuras de motivacion, que impactan en el
aula.

Estandares

Contexto: JW. Lo que plantea Kathya nos lleva
al tema de los estandares. El CPEIP ha traba-
jado mucho en la definicion de estandares, lo
que tienen que saber y saber hacer los docentes.
Seria bueno abordar a partir de lo planteado por
Kathya, ;qué vision tienen de ese tema? ;cuanto
contribuyen los estandares? ;cuanto rigidizan?
¢(Cuanto es util para saber qué tiene que saber y
saber hacer el docente?

Ideas planteadas:

DV. Los estandares indican un marco de refe-
rencia para la accion, un horizonte y a partir de
ahi permite hacer un adecuado seguimiento,
que guia el desarrollo de practicas educativas
de calidad. En otros paises, los referenciales,
marcos o estandares cumplen una funcion
similar al proporcionar una linea de base sobre
la cual generar la formacion, la evaluacion.

JMU. En la Republica Dominicana, existen estan-
dares que sirven como referencia para la
evaluacion del desempefio docente. Estos
estandares establecen las competencias que
tienen que dominar los docentes y ademas
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tiene algunos indicadores claves que son el
punto de referencia para realizar la evaluacion.
Los items se construyen a partir de esos indi-
cadores.

Preguntas del publico:

¢En qué porcentaje se hace acompaiamiento a
los docentes noveles en Republica Dominicana?

JMU. El programa se hizo con 19 universidades y
en un trabajo colaborativo desde la propuesta
de tutores. El acompafamiento se hace en
cada centro educativo, el tutor trabaja con los
docentes ndveles para presentar un portafolio
y se realiza un seguimiento a los trabajos desa-
rrollados en el portafolio y en el aula.

¢Qué implica a la revalorizacion de la docencia
de los docentes en Pandemia?

DV. Al cerrar las escuelas se dieron cuenta de lo
importantes que eran las escuelas. Resig-
nificando a las comunidades y buscaran al
docente en un contexto que la familia estaba
interpelada y cuestionada. La pandemia en
alguna medida jerarquizd la figura de los
docentes

KA. Los padres no sabian qué hacer con sus
hijos, la relacion permanente en el tiempo es
algo que se aprende. En las investigaciones
de autoridad, uno de los elementos que las
personas hoy otorgan consideracion e incluso
poder admitir que alguien tiene autoridad es
reconocer que estan haciendo sacrificios. La
dimension sacrificial con todas las figuras es
extremadamente importante y los profesores
y profesoras fueron presentados en el espacio
publico, al igual que el de salud, como perso-
najes sacrificiales, hay que aprender de ese
momento. Son indicaciones para pensar en la
cuestion de la revalorizacion.

JMU. Cada casa se transforma en salones de clases
y relevo la importancia del maestro porque lo
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padres no se dedicaban de manera tan siste-
matica en el que hacer de tareas escolares. La
pandemia permitid que se valorara y cambiara
la vision de lo que hace el maestro.

¢Como habria que formar al profesorado para la
atencién de las diversidades?

DV. Se plantea en América Latina hace décadas,

pueblos originarios, respetar las distintas
lenguas, creencias y territorios; a raiz de trans-
formaciones el fendmeno aparece con fuerza
En un pais pequefio como Uruguay, se reciben
migrantes de distintos paises, es una nueva
realidad. En la formacion hay distintas veloci-
dades y las instituciones no siguen la velocidad
de estos cambios, y es algo que tenemos que
atender desde la formacion inicial por que
la conformacion de las familias en América
Latina ha cambiado, ha cambiado la sociedad.
Desde el punto de vista de la formacion son
temas complejos que no tenemos que desco-
nocer porque interpelan a diversas posiciones,
ideologicas, religiosas, etc. Lo fundamental es
que instituciones de formacion estos temas
se planteen con evidencia desde un dialogo
informado, no se deben eludir.

KA. Es complejo complementar, comparto los

valores de la diversidad, hay que pensar con
mas detenimiento como la escuela los enfrenta
y los absorbe y con qué temporalidad, hay un
tema de sobrecarga del tema. La experiencia
de Portugal es pertinente, se hizo un plan para
preparar a los docentes para luego impulsar la
diversidad y no al revés. Y no hacer esa equi-
valencia entre reconocer los valores y luego
reconocer que para hacerlos ingresar institu-
cionalmente necesitamos un marco temporal,
priorizaciones y estrategias concretas para
entregar a las personas de como hacer las
cosas, estamos en los momentos de grandes
cambios. Para las profesoras y profesores es
importante y agradece como se hacen las
cosas, primero las premisas y luego cosas
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concretas y de herramientas
con las que se cuentan. No podemos pedir
a las escuelas o lanzar a que los profesores
de manera individual resuelvan cosas que la
sociedad no ha resuelto, porque el modelo es
individual. Como se implementan en gradua-
lidad, no instalar ideas que se transforman en
ideales sin las herramientas, para no producir
desencanto y desorden en los sentimientos de
las personas, las expectativas, etc.

personales

Sino se cumple de tener docentes iddéneos...
écual es el plan B?

DV. El plan B, ya sucedio en Latinoameérica, al tener

la obligatoriedad de la enseflanza media o de
incluso de la enseflanza primaria, no habia
los docentes con la formacion y titulos. En
lenguaje coloquial, se echd mano a los que
habia, profesionales universitarios, bachilleres,
padres de familias; en donde la docencia puede
brindar ciertas seguridades. Se puede encon-
trar colaboraciones con la comunidad, pero
se debe revisar, normas, practicas y cultura de
trabajo frente a esa realidad.

JMU. Educacion para todos, se universaliza la

educacion primaria, y la educacion secundaria
se necesitara mayor cantidad de docentes,

KA.
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se debe buscar calidad en esos docentes, ya
que solo se piensa en la cobertura, pero se
debe buscar calidad, que los nifios realmente
aprendan; se ha tenido que auxiliar de otras
personas, desde la habilitacion docente, en
Republica Dominicana se habilitan profe-
sionales de otras areas como ingenieros,
meédicos, para que ayuden en el area de la
ciencia, esta es una alternativa, pero hay que
seguir en busqueda de nuevos caminos para
implementar el derecho de la educacion.

Esta pregunta es muy dificil, En 30 afios,
honestamente, se debe pensar en soluciones
mas ambiciosas, que deben pasar por una
reestructuracion de las relaciones laborales,
porque eso toca la familia y toca la escuela y
eso va de la mano de pensar nuevos estilos de
vida que permitan la sostenibilidad de la vida
del mundo también pensemos en la sosteni-
bilidad del lazo social donde las familias y la
escuela van a tener que hacer un nuevo pacto
completamente novedoso que cuestiones
estructurales que tienen que ver status social,
estructura del mundo laboral etc tienen que
transformarse. Pensar en grande y pensar en
articulacion ya que tenemos un lazo social
importante muy debilitado.
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SEGUNDO PANEL:

INCLUSION EDUCATIVA EN LA FORMACION DOCENTE:
DESARROLLO DE COMPETENCIAS PROFESIONALES PARA EL
LOGRO DE LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE (ODS)
DESDE LA FORMACION INICIAL, LA FORMACION CONTINUA Y LAS

El segundo panel de expertos cuyo tema es la
Inclusion en la formacion docente: desarrollo
de competencias profesionales para el logro de
los ODS desde la formacion inicial, la formacion
continuay las comunidades educativas, fue mode-
rado por Valentina Quiroga Canahuate quien, entre
el 2014 y 2018, fue Subsecretaria de Educacion,
caracterizando su gestion con el apoyo al disefio
y tramitacion de mas de 30 leyes de la Reforma
Educacional en el Congreso Nacional, contem-
plando los niveles de educacion inicial, escolar y
superior; ademas, en su calidad de jefa de servicio,
siendo la responsable de coordinar la gestion
ministerial y primera etapa de implementacion de
la Reforma Educacional.

Expositores:

e Dr. F. Javier Murillo Torrecilla (JM). Director del
Instituto Universitario de Derechos Humanos,
Democracia, Cultura de Paz y No Violencia
(DEMOSPAZ) de la Universidad Autonoma de
Madrid.

e Dr. Joaquin Gairin Sallan (JG). Catedratico de
Pedagogia en la Universitat Autonoma de Bar-

celona.

COMUNIDADES EDUCATIVAS

e Dr. llich Silva-Pefa (ISP). Académico e inves-
tigador del Departamento de Educacion de la
Universidad de Los Lagos y Coordinador del
area de justicia social y formacion Docente del
Instituto Interuniversitario de Investigacion en
Educacion.

Modera: Valentina Quiroga (VQ)

Contexto: VQ. Quisiera partir reflexionando cola-
borativamente sobre el tema de la inclusion, que
a partir de las experiencias y los desafios ha ido
evolucionando. Vinculdandolo con los objetivos
de desarrollo sostenible, pensando que, como los
diagnosticos indican, al afio 2030 no los podremos
alcanzar y esto no solo en Chile, tampoco a nivel
mundial. En este contexto postpandemia ;qué
entendemos hoy en dia por inclusion en educa-
cion y cuales son los principales desafios que hoy
tenemos?

Ideas planteadas:

JM. Creo que tenemos un concepto de inclusion
muy limitado. Hablar de inclusion es hablar
de educacion. El concepto es mas amplio,
y hay que vincularlo con equidad. Puede ser
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que, por la historia, tenemos una interpreta-
cion de la inclusion muy estrecha. Hablamos
del acceso al aprendizaje, de la participacion
de todos y todas, especialmente de aquellos
colectivos que han estado sistematicamente

marginados. No estamos hablando solamente
de los alumnos con diversidad funcional;
estamos hablando de los pobres, migrantes,
refugiados, diversidades sexuales y de género,
diferentes culturas, grupos culturales minori-
tarios, entre otras. Relacionamos la inclusion
solo con los estudiantes con necesidades
educativas especiales. Cuando hablamos, en
Chile, de la Ley de Inclusion se nos olvidan
muchas cosas como, por ejemplo, el informe
PISA, que dice que Chile es uno de los paises
del mundo con mayor segregacion escolar,
donde hay escuelas para migrantes, para nifnos
ricos, para pobres, estamos hablando que aun
en Chile hay escuelas publicas para nifias y
otras para nifos.

Si hablamos de los desafios que tiene la inclu-
sion, primero tiene que ser positiva, optimista.
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Inclusion educativa
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Los avances han sido impresionantes en Chile,
lo que no significa que no existan desafios.
Desafios de organizacion del sistema educa-
tivo; necesitamos financiacion, de un 7% del
PIB, para hacer una educacion para todas y
todos; necesitamos buenos profesionales en
cantidad suficiente en las escuelas. Incluso
un tratamiento diferencial a las escuelas,
cuantas mas necesidades tiene una escuela,
mas apoyo, Mas recursos, mas profesionales.
Es la unica manera de compensar y de justicia
social.

A mi me preocupa mas el jpara qué queremos
escuelas inclusivas? y la respuesta es clara,
para construir sociedades inclusivas. Cuando
hablamos de ODS y de sus desafios, estos
pasan por la educacion, pues todos ellos
necesitan de la educacion para conseguirlo.
¢qué ODS no necesita la educacion para
conseguirlo. Decimos pobreza, jquién puede
romper el circulo de la pobreza?, ;desigual-
dades de género?, jeducacion ambiental? pues
la educacion. Debemos mirar la educacion



Segundo panel. Inclusion educativa en la formacion docente

inclusiva, no solo por ser inclusiva, debemos
mirar el para qué. Una educacion que sea para
la inclusion, para la equidad y para la justicia
social. Si no logramos trabajar la inclusion para
transformar la sociedad, no estamos haciendo
un buen trabajo.

VQ. A propdsito del cambio de mentalidad que

JG.

dice Javier y de como avanzar hacia una
cultura de confianza. Es importante considerar
también el tema de las expectativas de los
docentes respecto del aprendizaje de las y los
estudiantes no son muy elevadas.

Una buena educacion contiene todo, inclusiva,
sostenible, segura, etc. El problema es que no
somos capaces de hacerlo, por nuestras limi-
taciones humanas, tenemos disfunciones en
la educacion. Cuando existen estas disfun-
ciones buscamos el por qué se generan y las
buscamos siempre fuera; porque el sistema
economico, cultural, buscamos causas afuera.

Pero quizas también hay que mirar al interior.
Quizas no avanzaremos mucho en este tema,
si no cambiamos la perspectiva, un cambio de
la mentalidad de las personas.

Comentaria dos cosas: Todos tenemos déficit
y cualidades; cuando hablamos de problemas,
hablamos de los otros, pero todos somos
sujetos de inclusion, debemos ser capaces de
estar en la posicion del otro, en un ejercicio
de alteridad. Cada uno tiene su forma de ser,
pensar, sus situaciones personales, y es tan
respetable una forma como otra. Deberiamos
plantearnos coOmo nos sentimos nosotros en
relacion con esto.

La segunda cuestion es que sociedad trabaja
mucho la fragmentacion social. El modelo nos
lleva a potenciar la fragmentacion. El problema
empieza por nosotros mismos. La inclusion
es un problema social que afecta a lo educa-
tivo. El sistema educativo estd adormecido,
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los docentes estan adormecidos. Se debe
recuperar para ellos el sentido critico con lo
que se hace. Pero no es solo problema de los
educadores, también de politicas de gobierno.
Promovamos intercambio de experiencias,
de debate, fomentar redes de profesores. La
educacion es contextual.

ISP. Es cierto que hay problema de segregacion.

El 2004, un informe de la OCDE decia, que
las escuelas chilenas son mucho mas segre-
gadas que la sociedad. De algun modo los
diferentes gobiernos han tratado de resolver
con pequenas modificaciones de leyes o con
nuevas leyes.

Una cosa es hablar de escuelas inclusivas y otra
cosa es inclusion educativa, porque inclusion
significa a quién, como, cuando lo incluimos,
es decir incluir minorias; pero ;quién incluye?
¢quién decide? Como si el que incluye no
fuera a su vez diverso. Si lo entendemos asi,
estamos hablando del concepto de antes,
estamos hablando de integracion; la idea de la
inclusion es una escuela para todos y todas. A
mi me gusta mas el concepto de justicia social,
creo que permite una mirada mas amplia, es
mas amplio que la redistribucion, pues signi-
fica también participacion, reconocimiento,
paridad de género. Cuando se desarrolla la Ley
de Inclusion en Chile, estaba la idea de romper
con la segregacion. Entonces es necesario
hablar de una educacion para la justicia social,
mas alla de la redistribucion, la justicia social
significa también reconocimiento a quien ha
estado excluido; significa participacion en la
toma de decisiones. Un ejemplo de ello es
la paridad de género. La paridad de género
no solo significa reconocer que ha existido
desigualdad, ahora debemos resolver estando
en paridad.

JM. A parte de agregar que estoy plenamente de

acuerdo con esa concepcion, creo que es mas
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importante entender que la no inclusion es un
tema de justicia social. Los ministerios no haran
leyes sobre justicia social, se dan pequefos
pasos para superar las injusticias, desde esa
perspectiva se debe asumir y solucionar.

La exclusion educativa es un tema de justicia
social en la medida, que una parte de la
sociedad impide a otros el derecho a recibir
una educacion de calidad. Las injusticias son
estructurales, es la estructura de la sociedad la
que nos impide transformar.

Se debe hablar de la corresponsabilidad de
la injusticia, bien por accion o por omision;
somos corresponsables de la inclusion y las
injusticias. La escuela también tiene su respon-
sabilidad. Los que nos dedicamos a la educa-
cion, lo hacemos por un compromiso social,
porque nos duelen las injusticias y hemos
decidido que la educacion es una estrategia
para luchar contra las injusticias. Tratar de las
inequidades y valorar las diferencias. Debemos
apuntar hacia la creacion de escuelas demo-
craticas que ayudan a generar la inclusion, la
escuela es de todos y para todos. Como vamos
a tener un Chile Democratico, si las escuelas
no lo son. La democracia forma parte de la
inclusion o de la justicia social

JG. Hablemos de justicia social y de estructuras de
funcionamiento de las politicas publicas, son
napolednicas, muy segregadas. La realidad
es compleja y multidisciplinar. Los educa-
dores hacen lo que pueden, pero cada uno
como misionero, predica y la realidad es muy
compleja. Pero al salir de la escuela vuelve la
segregacion; la solucion debe ser pensada de
manera estructural, no forzarla en la escuela.
Se debe garantizar un bienestar social desde la
practica y el desarrollo; no solo de la educa-
cion, es un cambio en la sociedad, asi respon-
demos a las necesidades de las personas. Al
final sequimos siendo misioneros en la educa-

cion. Debe haber politicas mas transversales,
medidas mas generales. Cambiamos el mundo
desde la educacion, pero no al ritmo que
necesita la sociedad y las personas.

Contexto: VQ. Ilich nos invitaba a ampliar el
concepto de la inclusion por uno mas amplio,
porque de alguna u otra manera el concepto
inclusion tenia incorporada esta vision de hege-
monia, de que un grupo mayoritario que tiene el
poder de incluir a otro que, desde alguna perspec-
tiva, es minoritario. En un estudio reciente sobre
educacion parvularia en Australia, presentaban
resultados favorables respecto de la inclusion, en
la linea de lo que indicaba llich.

Quisiera abrir un segundo momento plan-
teando la siguiente pregunta: ;Cuales son las
palancas que ayuden a mover hacia justicia
social?

ISP. En el sur de Chile, se dijo en una escuela
somos todos chilenos y un 90% de los estu-
diantes eran mapuches. El problema de eso es
que desaparecen las diferencias. Se debe ver
la diversidad no desde el sometimiento. Una
cosa es la igualdad de derechos y otra cosa es
gue seamos iguales. Somos cuerpos diversos,
con emocionalidad distinta, con espirituali-
dades distintas.

Las palancas son las que conocemos en educa-
cion. Tenemos un curriculo maximo y con una
tremenda estandarizacion. La mercantiliza-
cion que se incorpora en el ambito educativo
genera una estructura de segregacion; ahi
hay dos instrumentos, el financiamiento por
asistencia (no es basal) y el Simce (evaluacion
sistematica) es un problema, ya que por un
lado decimos vamos a avanzar en inclusion y
luego te evaluan con un estandar.

No es un sistema de evaluacion, es un sistema
de ranking de mercado de la educacion. Debe
hacerse una revision del sistema de evaluacion
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gue estamos ocupando. Tenemos un curri-
culo colonial, patriarcal, hegemonico y mono
cultural. En la formacion inicial docente poco
se habla de esto. Debe haber una transforma-
cion cotidiana, es de responsabilidad realizar
un cambio; es una transformacion estruc-
tural, una formacion docente que cuestione,
debemos aprender a cuestionar y a cuestio-
narnos.

JM. El elemento fundamental, es recuperar el

prestigio de la profesion docente, que la
educacion se transforme en un referente de
transformacion social. Estos ultimos afios la
educacion ha ido perdiendo su papel, su pres-
tigio y eso provoca que nuestra capacidad de
transformacion sea mucho menor. Las familias
no ven a la educacion como una oportunidad
para romper con el circulo de la pobreza.
Recuperar el prestigio de la educacion, implica
recuperar el prestigio de la profesion docente.

Hemos hablado de que nos estamos quedando
sin profesores, muy sencillo, eso es porque a
los profesores se les maltrata, socialmente se
les maltrata.

La profesion docente estd muy mal remune-
rada y se habla de la importancia de la educa-
cion. Dado que somos el futuro de la sociedad,
deberia haber incremento importante. Pero
también es un reconocimiento a las condi-
ciones laborales: hablamos de colaboracion,
pero no hay tiempo; hablamos de trabajo
en equipo, de preparar las clases, de nuevas
metodologias, pero no hay tiempo ni espacio
para debatir.

Hablamos de desarrollo profesional, pero no
hay tiempo para abordar la evaluacion docente
COmMo Nnos piden y menos para sequir apren-
diendo como necesitamos.

A mi me parece que debiera haber una poli-
tica de Estado de recuperacion del prestigio

docente, que empiece por la valoracion del
docente.

Cuando hablamos de justicia social, con las y
los estudiantes, nos planteamos tres preguntas
esencialmente: ante una situacion ;quién se
ve beneficiado? ;quién se ve perjudicado? Y
;como podemos sofiarlo?

¢(Quién gana con el desprestigio docente?
Ganan aquellas personas que no quieren
cambios en la situacion. No nos olvidemos que
la educacion esta estructura que socialmente
se utiliza para jerarquizar la sociedad. La reva-
lorizacion es para que seamos un elemento de
transformacion social, de justicia social. Noso-
tros formamos personas que construyan una
sociedad mejor. La educacion es con valora-
cion docente.

VQ. Para romper este circulo de estar dando expli-

JG.
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caciones de por qué no es posible generar
cambios, mientras los docentes no valoren su
propio trabajo y tengan buenas expectativas
sobre sus propios estudiantes, el cambio no
sera posible, cuando en realidad lo que hay
que gestionar es que podamos educar para
este cambio, comprendiendo desde la educa-
cion que el cambio es posible.

Tenemos un elemento que no nos ayuda. El
modelo social y econdmico, potencia alto
individualismo, conformismo, pasividad; eso
afecta a todos por igual, afecta a las escuelas
estamos como domesticados, asumimos o
que nos dicen porque lo dice el Ministerio o los
medios de comunicacion. Hablamos mucho,
pero practicamos poco; los docentes somos
muy progresistas en el habla y conservadores
en la practica. El sistema estd adormecido y
estan adormecidos los docentes. Debemos
recuperar el sentido critico de los profesores;
deberian ser mas analistas, mas criticos con los
datos, con los resultados, con lo que hacen,
con la sociedad. Debemos generar una sensi-
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bilidad hacia el analisis y el problema no es solo
de los educadores, es un problema de poli-
ticas de gobierno. Si queremos potenciar la
educacion y el protagonismo de los profesores,
bueno, promovamos una mayor sensibilizacion
social sobre este tema. Este sentido critico es
un cambio actitudinal que nos puede ayudar a
estar mas comprometidos. La educacion puede
generar cambios, pero por si sola no producira
los cambios con la rapidez que deseamos.

VQ. Agradezco las preguntas de los asistentes, y

daremos comienzo con las seleccionadas:
¢Cuales son los principales desafios, para los
docentes, para lograr la justicia social en la
formacion docente?

ISP. En las facultades de Educacion, en la forma-

cion, tenemos muchos desafios. Un estudiante
que esta 4 o 5 anos formandose y no ha pasado
mucho en su transformacion personal.

Llega a la escuela y no ve una posibilidad de
transformar, entonces, y hay dos posibili-
dades o abandona o se entrega. Esa capacidad
de resistencia o de adaptarse no es facil de
generar. Hoy en dia, las facultades de educa-
cion no tienen procesos de reflexion en torno
a las y los profesores que estamos formando,
en esa mirada de agentes transformativos.

En un articulo que escribi recientemente,
reflexionaba sobre revisitar las escuelas
normales. Habia una mirada de transformacion
social, habia una mirada de formar docentes
como agentes de cambio; en la actualidad el
profesor es formado como un técnico, que
cumple con ciertos estandares, pero no hay
una mirada de entendernos como un agente
de cambio. La sociedad es una diversificacion,
pero debe realizarse una visibilizacion, la trans-

- 198 -

formacion que necesitamos como sociedad,
como formamos a los nuevos docentes. Existe
una demanda de agobio docente, en estallido
y pandemia; los profesores lidiaban con las
labores del hogar, no hemos hablado qué paso,
;COMo nos ocupamos del bienestar docente?
No se esta pensando en el cuidado y el autocui-
dado; no podemos repensarnos si estamos mal.
Existe un cuerpo docente que esta desgastado.
Necesitamos comprender el bienestar docente.

VQ. ;Quién modela a quién?, ;la sociedad a la

escuela o la escuela a la sociedad?

JM. Es un debate desde la década de los sesenta,

con el optimismo pedagogico, hasta que llega
el informe Coleman, que nos mostré que la
escuela no generaba cambios. La escuela legi-
tima las diferencias y segregaciones. Paulo
Freire, por contrario nos muestra una espe-
ranza critica, debo inspirar desde mi profesio-
nalismo, debo creer que se puede romper el
circulo de pobreza.

JG. El problema es colectivo, quien obvia que

existe un conflicto, para que la realidad
cambie, se deben dar cuatro elementos: el
primero es el querer, toda la comunidad debe
querer el cambio. El segundo es saber, el saber
se debe solventar en la formacion continua.
El tercero es poder, a veces el contexto no
me lo permite, las condiciones no facilitan el
cambio. El ultimo, son los incentivos, como
se reconoce ese esfuerzo; en educacion se
castiga ese esfuerzo, se debe reconocer los
esfuerzos. Se empodera a los profesores, pero
la sociedad no ayuda.

ISP. La esperanza, es deber visualizar la esperanza;

es una accion del dia a dia, esperanzar, es
hacerlo verbo.
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PANEL DE CIERRE:

CONVERSATORIO FINAL DE EXPERTAS Y EXPERTOS

Durante estas jornadas hemos pensado, discutido
y reflexionado desde los distintos desafios que
implica mirar el desarrollo profesional docente;
hemos tenido espacio para comprenderlos desde
la diversidad de espacios de la trayectoria profe-
sional y hemos podido valorar practicas que se
han destacado en acompafar estos procesos
formativos.

Es por eso que, a modo de epilogo, les presen-
tamos el conversatorio: “;Por qué florece la flor?,
reflexiones finales sobre cémo las buenas prac-
ticas iluminan la politica publica”. Este espacio de
conversacion es conducido por la directora del
CPEIP, Lilia Concha Carrefio.

Expone: Denise Vaillant (DV), F. Javier Murillo (JM)
y Joaquin Gairin (JG).

Modera: Lilia Concha (LC)

LC. Correspondera hacer una sintesis de los desa-
fios de la interpelacion que provocan estos
espacios a quienes tenemos responsabilidad
en el disefo de politicas publicas, tenemos que
hacernos cargo como Estado de lo que nos
corresponde para que estas buenas practicas se
promuevan desde las condiciones que el Estado
debe garantizar. Considerando lo reflexionado
en estos dos dias, de las reflexiones realizadas

en estos dos dias, de los 120 proyectos de
buenas practicas que se presentaron, jqué se
debe hacer para que las practicas sean perma-
nentes en el tiempo?, ;como desde la politica
publica promover que este tipo de experiencias
ocurrany perduren? ;qué variables debiéramos
destacar y consolidar?

DV. Primero agradecer al CPEIP, al Ministerio de
Educacion y a quienes han participado, ya que
ha sido una instancia de muchos aprendizajes.
El congreso nos aportd porque, primero se
presentd una tematica transversal, que se dio
en los paneles y seminarios, que es la concep-
tualizacion respecto del enfoque de derecho,
de justicia social, el enfoque de inclusion
educativa. Hubo una tematica transversal, pero
también hubo reflexiones sobre el contexto
de nuestras sociedades, reflexiones sobre las
propuestas curriculares, el tema de los forma-
dores, el tema de los recursos y el tema de las
instituciones. Al centro, el aprendizaje de las y
los estudiantes, sociedades mas democraticas
y el rol de los docentes.

El rol de los docentes es fundamental, desde
la formacion inicial, formacion continua, hay
mucha preocupacion, pero desde la esperanza
con experiencias inspiradoras. Ayer fue un dia
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JG.

de conocer la problematica y hoy, un dia de
esperanza.

Respecto de la pregunta, el problema es de
escala. En todos los paises se pueden iden-
tificar experiencias como las presentadas, el
tema es la escala. Necesitamos politicas de
largo aliento, de Estado; necesitamos entender
que los docentes son el factor fundamental
para el desarrollo econdmico social de un pais.

Por lo que han dicho las personas, las institu-
ciones, este Congreso ha sido un espacio que
ha permitido enriquecernos, por las diferentes
aportacionesy eso forma parte de la respuesta.
Si esto ha funcionado, por qué no repetirlo.
Yo los animo que hagan mas jornadas, mas
encuentros, hemos de generar espacios que
permitan la difusion, el intercambio de manera
peridodica. Hemos de generar contexto que
facilite estos encuentros. El reto es la sosteni-
bilidad de las propias practicas.

JM. Quiero iniciar haciendo una valoracion del

congreso. Desde hace 20 afos que estoy
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viniendo a Chile y noto en este Congreso algo
diferente. Noto optimismo, esperanza, noto
buen humor. A veces en los congresos se viene
a reflexionar sobre lo mal que estan las cosas,
y sabemos las dificultades que tenemos con la
profesion docente. Pero en este Congreso han
venido con ganas de transformar y eso yo lo
veo como algo muy positivo, actitud de cons-
truir y esto tiene que ver con mi respuesta.
(Qué tenemos que hacer? Pues, sofiar; es
imprescindible que quienes trabajamos en
educacion, sofiemos. Por parte de las autori-
dades, que sofilemos que se puede, se puede
hacer una mejor educacion, se puede hacer
un mejor pais, una mejor sociedad. Por parte
de los directivos y de los docentes, es funda-
mental sofar; si No tenemos esa esperanza
deberiamos nuestra

critica, incluso dejar

profesion.

Mas alla de sofar, debemos hacerlo con cola-
boracion y confianza. Hay que pedir a la admi-
nistracion que confie en sus profesionales y
ayudémosle, dando las posibilidades de que



Conversatorio Final de Expertas y Expertos

puedan hacer su trabajo, con confianza, con
tiempo, con buenas condiciones laborales;
con apoyo. El sistema educativo chileno
avanza, estamos en un momento de ilusion, a
pesar de que politicamente hay ciertas turbu-
lencias, creo que el sistema educativo va por
buen camino. Apoyémosle dando pasos, no
solo con cambios de leyes; vamos a intentar
un cambio en la cultura educativa, una cultura
de colaboracion, de apoyo, de sentido de
pertenencia, de solidaridad. Hagamos que la
educacion contribuya a hacer una sociedad
mas igualitaria, justa y equitativa, mas inclu-
yente, porque esa es nuestra meta.

LC. Chile viene de una cultura de la estandari-

zacion, de la contability, a las escuelas, a los
docentes, pero no hemos sido suficientemente
exigentes con el rol del Estado. Con aquello
que el Estado debe garantizar para generar
condiciones que les permitan a los docentes,
los desempefos que a su vez los estandares
les exigen a ellos. ;Donde ustedes dirian hay
cuestiones imprescindibles que el Estado debe
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asumir, si queremos generar condiciones para
el desarrollo profesional docente?

JG. Las reformas con mas posibilidades de éxito

son aquellas que combinan elementos del
sistema, con elementos de los centros educa-
tivos. Ademas, los Ministerios de Educacion,
deben cuidar a sus trabajadores, retener el
talento, potenciarlos. Finalmente, los Minis-
terios son responsables de lo que pasa en las
escuelas. Preocuparse significa, cuidar a cada
uno, pero también de los contextos donde
trabajan.

¢(Por qué en un marco determinado, unas
escuelas hacen mas que otras? Porque hay
también factores internos. Estamos evolu-
cionando a nivel general y es verdad que
las condiciones enmarcan las posibilidades,
pero los profesores también tienen iniciativa,
responsabilidad. Los buenos profesionales,
con los medios que tienen, intentan hacer lo
mejor posible y ahi hay una responsabilidad
individual e institucional por mejorar la educa-
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cion. La mejora de la educacion no es solo
responsabilidad del Ministerio de Educacion.

Cuando trabajo con directivos y estos cues-
tionan el tema de las condiciones, les pregunto
¢y qué esta haciendo usted? En la medida que
las instituciones se alineen a desafios gene-
rales, pues mejoraremos. El problema es que
realmente
mejor formados para una sociedad mas justa.

los ciudadanos chilenos estén

DV Hay una responsabilidad del Estado, que es

aseqgurar condiciones de trabajo saludables,
con formacion adecuada, un desarrollo profe-
sional incidente en el aula, con retroalimenta-
cion en la tarea de ensefar. La educacion es
un elemento clave en el desarrollo sostenible
de una sociedad. Es tan importante como para
dejarla en manos de los Ministerios de Educa-
cion. Si ustedes quieren saber como sera Chile
en los proximos 10 afios, miren el sistema
educativo que tienen hoy. Es responsabilidad
del Ministerio de Educacion, pero también de
la clase empresarial, de los trabajadores en
su conjunto, de las familias, de las comuni-
dades, de los territorios. Entonces, ahi hay una
responsabilidad del Estado, es saber comu-
nicar esto. La proyeccion de falta de docentes
en casi todos los paises tiene que ver con la
falta de valoracion social. Hay una responsabi-
lidad individual que no podemos desconocer:
aun en las situaciones mas dificiles y ustedes
tienen un estudio que se llama “Escuelas

exitosas en contextos de pobreza” de Juan
Garcia Huidobro, demuestra que aun en las
condiciones mas dificiles, hay docentes que
logran buenos aprendizajes y eso tiene que ver
con el convencimiento de los docentes de que
sus alumnos pueden aprender.

JM. Hay momentos en que el Estado esta en

LC.
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peligro, sin embargo, debemos reivindicar
el Estado, como el contrato que nos hemos
dado las personas para garantizar la justicia
social. El Estado debe preocuparse de la
equidad y de la justicia social, su papel funda-
mental es la preocupacion de los que mas lo
necesitan. Una especial preocupacion por
aquellos colectivos y personas que tiene mas
dificultades. Las escuelas publicas, que es la
escuela de todos, alli es donde tenemos que
volcar todas las fuerzas, garantizando buenas
condiciones de trabajo, salarios dignos, pero
sobre todo confianza y apoyo. Si dejamos
todo en manos del mercado, generaremos
una sociedad todavia mas injusta, todavia mas
desigual. Por lo tanto, el papel que tienen los
politicos elegidos es fundamental para hacer
una buena educacion.

Agrademos a los expertos, a la experiencia
de colectivizar este Congreso, que lo que
pretende es abrir un pensar juntos y en espe-
cial desde el mandato que tiene el CPEIP en
su rol en la formacion de profesionales y asis-
tentes de la educacion.
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Este libro es el resultado del Primer Congreso Internacional de Buenas Practicas
Formativas para el Desarrollo Profesional Docente, desarrollado los dias 5 vy
6 de diciembre del 2023 en dependencias del Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP) del Ministerio de
Educacion de Chile (Mineduc), en conjunto con la Organizacion de Estados
Iberoamericanos (OEl).

Este congreso permitid encontrarnos para pensar, reflexionar y accionar en
conjunto respuestas y experiencias a las siguientes preguntas: ;como debe ser
la formacion que aporta al mejoramiento de las practicas institucionales para el
aprendizaje de las y los estudiantes?, ;,como la formacion valora e incorpora el
aprendizaje profesional situado?, ;como generar aprendizaje profesional desde los
propios territorios y dar valor a esa particularidad?, ;como desafiarnos criticamente
para mejorar nuestras practicas formativas?
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